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Vorwort zur zweiten Auflage 

Unser „erstes Soholjahr'' hat 1. a. eme gute Aaihahme, 
vielfach auch eine eingehende Bea'htnnpj gefiinrlen. Zeugnis 
dafür gieht eine Reihe von Besprechungen in pädagogischen und 
nichtpädagogischen Zeitschriften, sowie zahkeiche Zuschriften 
aus den verschiedensten Teilen unseres Reiches. Allen denen, 
die das Büchlein freundlich aufgenommen haben, sei herzlicher 
Dank dafür gesagt. 

Im besonderen aber drängt es uns, nnserem verehrten 
IVennde, Herrn Eektor Dörpfeld in Gerresheim, fftr die 
ansgeseiohnete ünterstütBung sn danken, welche er nns durch 
die ausföhrliche Bespreohnng unserer Studie in seiner Schrift 
über den didaktischen Materialismns, Gütersloh 1879, ge- 
leistet hat. Es mnsste uns zu grosser Freude gereichen, dass 
das „erste S(!huljahr" für Herrn Dörpfeld der äussere Anlass 
wurde, seinen Kampf gegen den didaktischen Materialismus auf- 
zunehmen. Und mit welcher Energie und jugendfrischer Kraft 
hat er diesen Kampf gegen jenes Ungetüm, das unsere Schulen 
noch so vielfach beherrscht, durchgeführt! — 

Unseren Dank glaubten wir ihm nun am besten dadurch ab- 
statten 2a kihmen, dass wir sone Batschläge für die Verbesserung 
des Buches bei der Nenbearbeitung desselben sozgfiüitig prüften 
nnd berücksichtigten. So ist es gekommen, dass das Bnch sich 
in seiner zweiten Auflage teilweise nmgearbeitetf teilweise in 
anderer Anordnung den Lesern darbietet. 

Auch waren die Erfahrungen einer nun mehrjährigen Praxis 
zu berücksichtigen, welche awar die Richtigkeit der Theorie im 
ganzen vollauf bestätigte, aber im einzelnen manche ^Modifikation 
verlangte. So ist der Abschnitt über die Naturkunde bedeutend 
gekürzt, verschiedene Abschnitte sind in das zweite Schuljahr 
verwiesen worden, wo sie besser dem Gesiunungsstoff sich ein- 
ordnen. Doch ist auch jetzt noch zu bedenken, dass der ge- 
samte Stoff nicht sklavisch, nachgeahmt sein, sondern dass er 
dem denkenden Lehrer eine reiche Auswahl darbieten wilL 
Auch die angefügten Lehrproben bitten wir nicht ' als fest- 
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Vin Vorwort. 

stehende Muster zu betrachten, die keiner Verbesseniug fähig 
wären. Sie sind nur Beispiele dafEUr, wie etwa die Verfasser 
sich die AnsfÜhrnng im einselnen denken. 

Ans dem Gkmaen aber, werden einsichtige Leser leicht die 
Überzengong gewinnen, dass die Verfasser einen möglichst engen 
Anschluss an die Arbeiten des Z i 1 1 e r sehen Seminars in Leipzig 
zu gewinnen suchten. Denn sie sind davon überzeugt, dass die 
Zillersclie Weiterbildung der Herbnrtischen Grundideen eine 
wahrhaft reformatorisclie und vorzüglich geeignet ist, unser ge- 
samtes Schul- und Erziehungswesen umzugestalten und neu zu 
beleben. Wer sich einmal in die llerbart-Zillerscheu (bedanken 
gründlich vertieft hat, kommt von ilinen nicht wieder los. Sie 
sind von siegender Gewissheit und gewähren die kräftigsten An- 
triebe sa einer reichen ermeherischen Wirksamkeit. 

Wir geben nns der Hofläiung hin, dass die neue Auflage 
unseres ersten Schuljahres diese Ideen noch weiter verbreite 
im Norden und Südm unseres Vaterlandes, damit sie Eingang 
finden in unsere Schulen und somit Einfluss gewinnen auf das 
heranwachsende Qeschlecht. 

Eisenach y im November 1881 

Die Verftaer 



Vorwort zur vierten Auflage 



Zehn Jahre sind verflosseUi seitdem das „erste Schuljahr^ 
zum ersten mal seinen Weg antrat. Dass es so viel Zustimmung 

finden würde, konnten die Verfasser kaum erwarten. Denn es 
bot ja keine bequeme Handreiclumg für die in der Praxis 
stehenden Lehrer, da es auf die bestehenden Schulverhältnisse so 
gut wie keine Rücksii-ht nahm, ja sogar mit gewissen her- 
gebrachten Vorschriften in direktem Gegensatz stand. Von einer 
unmittelbaren Übertragung in die Praxis konnte daher nirgends 
die Rede sein War doch, wie Herr Direktor Dr. Fr ick in . 
Halle richtig bemerkt (Lehrproben und Lehrgänge, 14. Heft^ 
S. 104), „nicht das Herkommen, sondern fast ausschliesslich die 
Theorie massgebend, so dass ein Bruch mit dem Oberlieferten 
nirgends gescheut wurde." 

Die Verfasser gingen eben von der Oberzeugung aus, dass, 
wenn es in der Schulerziehung besser werden soll, die Unterrichts- 
gnmdsfttze sich nicht den YerhältnisseUi sondern die Verhältnisse 
den grundlegeikden Ideen unterordnen und ansGhliessen müssen« 
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Dies war der leitende Gedanke der ganzen Arbeit, weloher so- 
wohl im ersten, wie in den sieben folgenden Banden sioh Geltung 
zu yersohaffen gesucht hat. 

Dass die grundlegenden Ideen der Herbartisclien Pädagogik 
entstammen, wurde von den VerfiLSsern von Anfang an hervor- 
gehoben, weil sie von der Überzeugung geleitet wurden, dass 
gerade die inhaltreichon Darlegungen der Herbartisclien Pädagogik 
vorzüglich geeignet seien, unsere gesamte Schulorziehung mit 
wertvollen Gedanken zu beiiuchten und sie aut zweckmässige 
Weise umzugestalten tmd fortzubilden. Wenn dies yon manohen 
Seiten geleugnet wird, so branoht man sich darüber nicht weiter 
m ereifern. Die grosse Yerbreitung der Herbartisohen £k}hriften, 
nnsere uSchnyahre'' mit eingeschlossen, seigt ja dentlich genug 
an, wie die Grondgedanken des Herbartisohen BSrnehnngssystems 
immer weitere Schichten durchdringen , wie oft schon mit 
Herbartischen Ideen gearbeitet wird, ohne dass der Einzelne sich 
immer Rechenschaft gegeben hat, dass es solche sind. Diese 
Macht der Ideen ist ein günstigea Zeichen. Sie lässt hoffen, 
dass der Widerstand gegen dieselben immer mehr verstummen 
wird. Leider beruht derselbe auch heutigen Tages noch nur zu 
häufig auf mangeln der Kenntnis der Herbartisohen Pädagogik. 
Dieselbe verlangt ein längeres eindringenderes Studium. Dies 
aber ist nicht jedermanns Sache. Anderen ist der yomrteilslreie 
BUok dnrch politische oder dogmatische Voreingenommenheit 
getr&bt. Wer im Einge einer politisohen oder religiösen Partei 
eingeschlossen ist, wer aus angeborener oder berechneter Ängst- 
lichkeit vom Hergebrachten sich nicht losmachen kann und in 
• jeder neuen Bestrebung Teufelswerk wittert, der kann zu einer 
gerechten Würdigung des Herbartischen Erziehungssystoms nicht 
vordringen. 

Glücklicherweiso giebt es im Reich Leuto. genuf^, die offenen 
Blickes pädagogischeu Fragen ihre Autmerksamkeit zuwenden, 
ohne an dieselben sofort den Massstab politischer oder religiöser 
Lehrsätze anzulegen , und ohne sofort in Angst zu geraten 
darttber, was alles aus der Nenerung entstehen könne. An diese 
hat sich unsere „Theorie und Praxis'' gewendet und wendet sich 
noch an sie, und zwar mit wachsender Zuversicht, weil die Ver- 
fasser es sidi mit der Yerbessemng der einzelnen Bände emst- 
lich haben angelegen sein lassen. Auch die vorliegende neue 
Auflage ist nicht ein blosser Abdruck der dritten Bearbeitungi 
sondern eine erneute Umarbeitung derselben. Darum müssen 
wir aber auch nnsere Bitte wiederholen, in Zitaten nicht die 
früheren, sondern die neuesten Auflagen zu berücksichtigen. Ist 
es doch vorgekommen, dass sioh Sohriitsteiier das Vergnügen 
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X Vorwort. 

gemacht liaben, «ob yenohiedenem Auflagen ein und desselben 
Bandes, 'wie es ihnen gerade passtei sea zitieren. 

Allen Freanden unserer Bestrebnngen aber in und ausser- 
halb des Beichs sei mit dieser neoen Anüage ein frenndlioher 
Gmss dargebxachtb 

Jena und Eisenach, Ostom 1888 

Die VeifMser 



Vorwort zur seehsten Auflage 

Immer mehr festigt sich in dem Bcwiisstseiii der Gegenwart 
die Überzeugung, dass wir in einer Zeit des Übergangs leben. 
Vieles bis jetzt Geltende ist ins Wanken geraten. Eine tief- 
gehende Unrulie bat die (Tesellschaft ergriÜen. Was das iürgebiüs 
sein wird, wer will es sagen? — 

Auch auf dem Gebiet der Bildungsarbeit hat sicli eine starke 
reformatorische Bewegung geltend gemacht. Unsere „Schuljahre" 
nehmen au derselben teil, indem sie die Innenseite der Sache 
an einem wichtigen Punkt^ der naturgemässen Gestaltung des 
Unterrichts, anfassen. Dabei wollen sie das, was in xmserem 
nationalen Leben GMtnng besitzt, sorgföltig wahren; nicht blind- 
lings der Tradition folgend wollen sie das Überlebte ausscheiden, 
durch neue Stücke ersetzen und somit den berechtigten Forder- 
ungen unserer Zeit Rechnung tragen. 

Der erste Band tritt in vielfach erweiterter und verbesserter . 
Umarbeitung zum sechsten mal seinen AVog an. Er hat seiner 
Zeit unserem Untoinehmen die Buhn gebrochen. Möge er auch 
weiterhin zur Verbesserung des Unterrichts in unseren Schulen 
das Seine beitragen! 

An Stelle unseres durch den Tod entrissenen Mitarbeiters 
Herrn Seminaroberlehrer Pickel, ist för den Abschnitt über den 
Bechenunterrioht Herr Fritz Lehmensick, Oberlehrer am Pftdagog. 
TJniversitftts-Seminar zu Jena, eingetreten. Derselbe hat auch 
zu den Abschnitten „Gesinnungs-Ünterricht'' und „Naturkunde^ 
in diesem Buche Beiträge geliefert Zur Frage über den Hand- 
arbeitsunterricht , der in unsere Schuljahren noch nicht be- 
handelt werden konnte, lese man den Aufsatz des Herrn Dr. 0. 
W. Beyer in Leipzig nach in dem Encyklop. Handbuch d. Päd., 
Langensalza, Beyer & S. 3. Band, Seite 248 S. 

Jena und Eisenach, Juli 1898 

Die Verfasser 
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,Ohne Zweifel liegt die ttlrksee Kxtit d«r 
Erziehung in dem naclt piychologleclMn Grand- 
■KUea elof^ehtoMn Untcrrielit. Ea lit falsoh, 
Ihn hinter der charakt«rbUd*Bd«i Zncbt surück- 
treten so Uisen. Mbat die «flUctvollaten reiigl» 
Seen Einwirkungen («lim epurloe rorttber, wenn 
nicht im GedankonkreU de« Zöglings der Boden 
daf:ir eorgfUtig bereitet tat. Charakterbildnng lat 
das höchste Ziel der Erziehung. Doroh unmittel* 
bare £lnwirkangen der Zucht liaat sie sich Jedoch 
sieht aieher err«lchen, sondern nar auf der Urnnd- 
lage einer aolohen planmftsalgen Bildung dea kind- 
llehan a«d«ik«nkraia«a, wodureh in diesem ein 
ttUhm uhrtiM Ltbw «CMogt vird." 

Uerbart 

Den GeiinmugssUiir für das erste Sehi4|ahr bildet la imserem Lehr- 
plansysteiB «ine Auwald denlscher Yolksmlnilieii. Die EinflUmmg dieses 

Stoffes ist auf nicht geringen Widentand gastossaiL Von vielen Seiten 
her haben sich gewichtige Stimmen ge^en unseren Märchenimterricht 
erhoben. Oft ist auch die heikle Frage durch Unverstand und Unkenntnis 
verwirrt worden, indem man uns die Meinung unterschob, als ob wir die 
biblisehe Gesehiehte gans ans der Sebale Terdringen and dalllr MSiehen 
einseteaa woUteo. Andere wieder waren so selir im Irrtum sn glanbeni 
die Kftrchenfrage bilde den Hanptangelpunkt unserer Pädagogik, ebne 
an bedenken, welch' bedenkliche Blösse sie sich damit gaben.*) 

Es scheint daher nicht ungerechtfertigt, wenn wir zur Lösung und 
Kläi'uug der anstössigen Frage einige einleitende Bemerkungen voraus- 
schicken, die in erster Linie dasn dienen sollen, eine rahige und Tomrteils- 
freie Benrteilong der nachfolgenden Kapitel« namentlich des Abschnittes 
über den Gesinnuigsanterricht, herbeizuführen. 

Dazu ist vor allem nötig, dasä die Märchenfrage in Verbindung mit 
dem Hauptgedanken, dem Aufbau des Unterrichts nach der kultur- 
historischen Entwickelang, untersacht wird. Inmitten des Lehrplan- 
Systems nnd seiaer 6rnndgedanken hat sie ein wesentUeh anderes G«- 



♦) Wenn man sich einmal die Mühe geben wollte, alles falsche und 
angereimte Zeag, was über die Herbartische Pädagogik von gelehrten und 
ongelehrten Leuten geredet und Terftfliuitiieht worden ist, Boeammen sa 
steilen, so würde damit ein neuer Beleg dafür geliefert werden, dass die 
Leute bei ans nicht aussterben, die den traaricen Mat beeitieoi über Dinee 
za reden nnd ürteUe n lUIen, die sie garmobit oder doeh nur obetflAea- 
Ueh kennen. 

Dw tfiM SehoUahr. i 
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sieht als da, wo sie aus diesem Zasammeniian^ herausgenoraraen und für 
sich allein betrachtet wird. Geschieht letzteres, dann sprechen wir nicht 
mehr mit. Denn es liegt auf der Hand, dass die ganze Sache dadurch 
nicht nur «ntiteUt» tondem geradem miventlndlich gemacht wird. Dies 
thnn aber die alten Lehrmeister zu gern, die, ohne die neue Weiae 
recht zn verstehen, sie doch Iftstem. So wenig wir verlangen, dass man 
sich sogleich von jeder neuen Lehre g-efangen nehmen lassen soll, so 
dürfen wir doch erwarten, dass man eine neue Sache nicht bloss deshalb 
verwerfe, wdl sie neu iet. Ist doch alles gute Alte auch einmal neu 
geweeen. Wir mQaMn nna dw getrOaten, data, wer Nenea saeht imd 
ftldet» daa Alte zum Feinde hat^ und dass wir diesen Fe^nd erst los 
werden, wenn das Neue alt geworden! Dass die neue Lehre vielleicht 
hier und da in etwas zn starken und übertriebenen Ausdrucken sich be- 
wegt hat, pflegt sie mit jeder neuen Ansicht gemein zn haben, die sich 
durch entgegegenstehende Meinungen dnrchfechten mnss. Aber längst 
schon hat sie einen mhigeroi Ten angesehlagen, im Bewosstssln, einen 
80 grossen und starken Stamm von Freunden bereits gewonnen an haben, 
dass sie weder unterdrückt werden, noch verloren gehen kann. 

Aber in diesem beruhigenden Bewusstsein kann sie auch verlangen, 
dass man ihre einzelnen Teile nicht willkürlich ausein anderreisse. Dies 
schmerzt eben so tief, wie das Abreissen einzelner Glieder von einem 
Organismns und entstellt das Ganse so gnt wie das Binseine. Daher 
meinen wir, sei es selbstverständlich, dass die Märchenfi age nur beleuchtet 
werden kann mit Rücksicht auf den gesamten Lehrplan.*) Bekanntlich 
fusst derselbe auf dem Gedanken, dass die Entwicklungsphasen des ein- 
zelnen Menschen in einer gewissen Parallele stehen zu den kulturhisto- 
rischen Entwicklungsstufen der Gesamtheit, dass nach dem Goethescheu 
Wort die Jugend immer wieder von vom anfingen nnd das Individnom 
die Bpbehen der Weltkultnr durchmachen mfisse. Bei der Answahl der 
Stoffe versuchen wir diese Parallele festzuhalten nnd zwar so, dass der 
Gesinnungsunterricht den liittelpankt des gesamten Sach- nnd Formen- 
Unterrichts bildet.**) 

Wer nun weiss, dass in unserem Lehrplau den alttestamentlichen 
EnBiUnngen ein Schuljahr, dem Leben Jesu (mit den vorhergehenden 
Propheten) zwei, Pauhm und Luther je ein Schu^ehr zugeteilt werden; 
wer da weiss, dass vom ersten Schnljahr an die grossen heilsgeschicht- 
lichen Thatsachen aus dem Leben Jesu, wie sie durch die kirchlichen 
Festtage markiert sind, in dem Schulgottesdienst nach dem Gang des 
Kirchei^jahres, nur mehr in erbaulicher, als in unterrichtlicher Behand- 
lung dem Gemttte der Kinder nahe gebracht werden sollen, der wird 
uns nimmermehr den Vorwurf machen kSnnen, .dass wir es mit der 
religiös -sittlichen Erziehung unserer Kinder nicht ernst meinten, und 
das wir für das erste Schnljahr eine Auswahl von Märchen ange- 



*) Wir haben daher im Nachfolgenden ann&ohst einen allgemeinen 

Teil gegeben, damit man von hier aus in eine objektive Beurteilung der 
Ifärchenfrage eintreten kann« Auch möge man die tabellarische Übersicht 
t^ber unseren Lehrplan am Schloss des IL Teiles eingehend prüfen. 
**} S. nachstehenden 1. Abschnitt: Die Auswahl des Stoma. 
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setzt hätten, ohno vib mvor alle Bedenken and Einwürfe vorg^estellt za 
haben, die ans der vollen WertMh&tiang der bibliMhen Schriften hervor- 
gehen. Eine eingebende nnd vomrteilsfreie Präfnng nnaeres Lehrplanes 

matt viel mehr tiiiden, dass die biblischen Erzählungen des alten and 
nenen Testamentes dadurch, dass sie erst mit dem Eintritt der ent- 
sprechenden Apperzeptionsstafe^) den Kindern geboten werden, ferner iL. 
dadurch, dass sie nicht auseinander gerissen, sondern im Zosammenliang 
gegeben werden, bei uns., eine viel eindringendere Behandlang erfahren 
ond damit eine grössere Wirkung aitf das G^llt des Kindes erzielen, 
als nach der bisheritreii Anordnung möglich war. Die Vorteile des 
k^onzentrisch sich erweiternden Lehrgangs, welche gewöhnlich hervorge- 
hoben werden, treten auch bei nns und sogar in erhöhtem Masse hervor. 

Alierdings ist das religiös-ethische Material nicht bloss abhftngig 
vom der fbrnalei Hekhodik, M»dem andi von der Kirche, der Nationaiitftt 
und der Sitte/*) Aber gewiM ist auch, daia die Methodik mit Vor- 
schlägen zur iiesserung auftreten darf, wenn offenbare Schaden im Volks- 
leben und in der Kirche dazu nötigen. Sie wird immerhin dabei die ge- 
nannten Faktoren zu berücksichtigen haben, vor allem die Kirche und 
das traditionelle Ethoa des Volks- nnd Familienbewnsstseins , wenn 
de auf Brfelg reehnen wUl. Allein eiaereeita darf man letiteras nieht 
ttbcnehltwn und meinen, daw dnrch dasselbe die heterogenen EraftUnngen 
des alten nnd neuen Testaments, mit einander gemischt dargeboten, doch 
ein einheitliches Ganze bilden würden; andererseits darf man sich der 
traurigen Wirklichkeit nicht verschiiessen, dass ein so starker religiöser 
Familiengeist — in den Schichten, die ihre Kinder in die Volksschale 
schicken, an den Aunahmen gehOrt, wenigstens in der städtischen Be- 
völkerung. Bei der Aaswahl und Anordnnng des Stoffes kann aber die 
Methodik, auf Ausnahmen keine Rücksicht nehmen; sie kann es nicht 
dem Familiensinn iiberlassen, das nicht Zusammengehörige kraft der ein- 
heitlichen religiösen (irundanschanong doch zu vereinen, kann es nicht 
berfiokdchtigen, dass vielleicht hie nnd da die alt- nnd nentestament- 
liehen Enfthlnngen völlig gleichwertig dem Famiiienbewosstsein erscheinen. 
Wohl aber haben wir in erster Linie zu beachten, dass nnsere Kinder 
christlichen Familien angehören. Deshalb darf das Leben Jesu im ersten 
Schaljahr nicht fehlen ; nur kann es nicht in nnterriclitlicher, sondern es 
mnss in erbaulicher Weise im Anschlass an die kirchlichen Feste auf- 
treten, da von einer ventftndniavolien Erüusung durch den Unterricht in 
den entfln SehnUaluren nieht die Bede sein kann. Wollte man von 
dieser Seite her einmal die Mftrchenfrage betrachten, so meinen wir» 
münte der Widerspruch wenigstens teilweise schwinden. 

Bei einer Vertiefung in den Geist unseres Lehrplans muss die Über- 
zeugung in jedem sich bilden, dass unsere Anordnung, Auswahl und Be- 
arbeitung des Stoffes keine andere Aufgabe sich stellt, als diese, das 

*) Nach einem Ausspruch Goethes nimmt der menschliche Geist 
nichts an, was ihm nicht in seiner jeweiligen Entwickelung sosagt. Hach 
einem andeni Ooetbeachen Wort mns« aliea EmpfindongsweiUi dann dar- 
gsboten werden, wenn die Empfänglichkeit dafür am grösaten ist« 

**) Vergi. W iiimann, Didakt. L S. 40, &6, 82, 401. 

I* 
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religiüs-aittliche Leben der Kiuder zu wecken, zu püegeu und zu kräftigen, 
iiffl mSgüdist ftete Grundlagen za dem aUnUUüieh tkk bAdendea Charakter 
za legen. 

Der Anfban des TThterrichts aber nach der koltnrhlstorischen Eat- 

wickluni? verbietet es uns, etwa einem Vermitteln nprsvorschlag- Folg-e an 
leisten und neben den Märchen eine gute Auswahl biblischer Erzählungen 
uuteiTichtlich zu behandeln. Würden wir dies thon, so hätten wir damit 
die Onndgedanken unseres Lehrplansystems vollständig aofgegebea. Von 
den neuen didaktischen Wahrfadten ivtre danm nur eine: die Daveh* 
arbeitung des Stoffes nach den furmalen Stttfen, in ihrer Beinheit übr% 
geblieben. Denn da zugleich nach nnserem Plan eine enge Verbindung 
der einzelnen Fächer durch Angliederung an den Gesinnungsstoff, wenn 
auch ulclit in unmittelbarer Abhängigkeit von demselben, verlangt wird, so 
moBS mit der Verttndening des Gesinnnngsstoffes der Inhalt des Lehrplans 
und seme ZosammensetBiing efaie dnrehans andere werden. Die Maoht 
der gnmdlegenden Gedanken aber ist zu gross, als dass wir es aaeh 
nur ver!5uchen könnten, in dem Hauptpunkte der Stoflfauswalil eine Ver- 
mittlung zw erstreben zwischen dem Hergebrachten and der Forderung 
unserer Pädagogik. 

Die Vermittliing za finden müssen wir denen fiberlassen, die in der 
prakttsehen ünterriefatsarbeit mitten inne ttehen vnd den geUetoidflA 
Zwang der bestehenden Ordnung sich unterwerfen mttssen. Sie mOgen 
von dem idealen Plane, den wir ihnen hier vorzeichnen wollen, retten, 
was dermalen zu retten ist. Wir selbst können hier keine Zugeständnisse 
der Staats-Pädagogik machen, die die Herrschaft hat; wir können hier 
nur hflnn auf die Stimme der Wlsaensehaity die ans befiehlt, auf Grand 
didaktischer Ideen einen solehen und keinen anderen Plan za entwerfen. 
An ihm, wenn er nur die hOchstcn Zwedce, die unsere Erziehung: verfolgt, 
nicht aus dem Auge verliert und dem Wesen der Kindesnatur in liebevoller 
Versenkung nachgeht, mag sich die Wirklichkeit messen, ihm mag diese 
in vollem Bewusstsein nachstreben, um allmählich mit ihm sich zu ver- 
einen. Ohne ein solches Ideal za haben, verliert sie sich nor za leicht 
anf Irrwege und venehwendet Zeit and Enft. Oline ein bestimmtes 
Ziel vor sich za sehen, glaubt sie Verbemmngen aäsaMngeii, die sieh 
Mher oder später als Verschlechterungen erweisen. Damm mag hier, 
tvo ein idealer Lelirplan ohne jedes Hinschielen auf bestehende Verhältnisse, 
ohne jede Bücksicht auf baldige oder künftige Verwirklichung entworfen 
werden soll, nar die Strenge der wissensoliaftliehen Übeneogang hemehen, 
selbst anf die Gefidir hin, dass Ueinmfttige Praktiker and Anbeter des 
Bestehenden sich mit schleeht verhehltem Unmute abwenden, da de nfohl 
ftnf den ersten Blick sehen, wozn ihnen das alles nützen könne. 

Darnm dürfen wir nicht dem vermittelnden Vorschlag, so wohlmeinend 
er auch war, folgen und biblische Erzählungen den Märchen beigeben, 
um unseren Plan der Gegenwart sdunackhaftw zn machen. Qab es doch 
eine Zeit» md die reicht weit In unser Jahrhundert hinein, die niehts 
wuBste Ton UbUsehen Erzählungen auf der Unterstufe der Volksschule. 
Waren denn unsere Altvordern darum weniger fromm? Wer wollte das 
behaupten! Wenn aber erst durch mühsame methodische Künste die 
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biblischen Erzählnngren auch den Kleinen znbereitet wurden und damit 
zur allgemeinen EintÜbruug gelangten, so kann anch leicht wieder eine 
Zeit komuen, wo mau dies niclit als einen Fortschritt, sondern ak einen 
Bfieklohritt betrachtet MOchte au dooh recht bald sn der Anordnung 
nurflekkehren, wie lie ehedem in itiiaere> Schtdea Sitte war, nnd wie lie 
Ar die Eindesnatnr passtel 

Schon jetzt i!3t die Überzeugung weit verbreitet, dass auf der Unter- 
stufe die Behandlung der biblischen Geschichte mit vielen nnd fast nn- 
überwiudlicbeu Schwierigkeiten zu kämpfen hat, selbst wenn sie mit dem 
grSesten meCbodiBehen Emst und Oeeehiek in Angriff genomnien wird. 
Wie vielen Lehrern — möchten tie et nnr eingestehen — gelingt die 
Fmchtbarmachnng: der biblischen Erzählungen in den beiden ersten 
Schuljahren nnr in sehr geringem Masse ! Entweder wird die Erzählung 
nach dem Wortlaut der i3ibel gegeben, dann ist sie geradezu den Kleinen 
unverständlich und darum ohne alle Wirkung; oder die Erzaklong wird 
in freierer Weise, doch im Amehlnw an das Bibelwort dargebeten, dann 
ist die Erfassnng anf dieser Stoib trotndem sebr BweiliBihalt Audi Hegt 
die Gefahr nahe, in die dritte Art der Darbietung zu verfalleD, bei 
welcher der Text in einer Weise verkindlicht wird, dass er alles andere 
ist, nur keine biblische Erzählung. Wenn es wahr ist, dass die biblische 
Eizälilung nur in der Wiedemaonscheu Darbietung den Kindern der 
üntefstafe TerstSndUeh gemaeht werden Icaan, dann giebt es flr nns 
keinen Angenbliok des Schwankens: wir geben den Kindern lieber jede 
andere Geschichte, als eine derartige Venriisserang des biblischen Stoffes. 
Und wie nun, wenn die Fra^e sich so steUt: Sind die biblischen Er- 
zählungen für die Unterstufe zu schwierig, wartet man daher mit ihrer 
Darbietung bis dahin, wo sie in einer angemessenen, dem biblischen Ton 
siidi mSgliohst aasehHessenden Weise den Kindm nahe gebracht weito 
kSnneB, sollte ihre Wirkung anf das Gemüt der Kinder dann nicht eine 
viel tiefere und für das religiöse Leben viel fruchtbarere sein? Wie, 
wenn unsere Kleinen durch den Aufschub nicht nur nichts verlieren — 

• 

indem für die Weckung und Nährung christlichen Fühlens ja durch den 
Schulgottesdienst gesorgt wird — sondern nur gewinnen können? Wir 
meinen, wer die Sache Ton dieser Seite besehen walite, mUsste nns bei- 
stimmen nnd mit nns darnach streben, dass den biblischen Oeechichten 
üi der VoUnsdnde die rechte Stellang angewiesen nnd ihnen ein vorbe- 
reitender Kursus vorausgeschickt werde. Er würde keinen Augenblick 
im Zweifel sein können, dass dieser elementare Gesinnungsunterricht, wie 
wir ihn wollen, bessere Früchte zeitigen musü im Dienste der religiös- 
sittliehen Eniehing, als es die sechs bis seht biblisohen BrslUnngnn 
thnn können, die von den bestehenden Sdnlerdnvngen flr das erste 
SchnJijahr vorgeschrieben zu werden pflegen. Und doch scheint an einer der> 
artigen Betrachtung der Sache jetzt noch wenig Aussicht zu sein, weil man 
nicht den Mut hat. offen der unhaltbaren Tradition entgegen zu treten. 

Wie die Abu^tuiuug der Gebildeten von der Kirche eine weitver- 
breitete ist, wdl, abgesehen yen anderen Oründsn, dlaXireha es nnr sn 
gni Ttrstanden hat» Unwesentliches, den Kern des chrktUehen Glanbens 
nicht BerBhr«ndes sBit bewnndenmgswUrdiger Starrheit anirecht sn er- 
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halten und als etwas Wichtiges anzusehen, so sclieint uns auch hier aus 
dem allzu starren Festhalten au dem verhältnismässig neuen Dogma, dass 
die biblische Oesehichte sehon im ÜBteiiidKt dei entaa Sdiii^tkni jot' 
kommoi mfiaae, nur tJnhett benromgehen. Dieee Starrbeit in der Be- 
baaptnng unmöglich gewordener Stdlongen, diese Blindbeit gegen das, 
was uns not thut, ist liier um so unbeirrcifliclicr, als von einem Auf- 
geben, von einem Zurückdräntreu des christlichen (rlaubens sowie der 
biblischen Erzählungen gar keine Eede ist, als vielmehr — wir betonen 
es noehmalB — untere Stoffftiuwnbl vnd Anordnung nur aas dem einen 
Gedanken entspringt und nur daa^bine beiweekt, die sittUoh-rel^dee 
Qesinniing von Anfang an so fest zu begründen, dass sie nicht yom 
ersten besten Sturm, der an die Jugend lierantritt, verweht werden kann. 
Immer muss als wichtigster Teil der Erziehunj? die Bildung des (ieraütes 
und des Willens gelten. Die Verstandesbildung soll nur soweit, als sie 
zur Erregung eines dauernden Interesses fttr höhere Zweid[e nötig ist, 
nnd in der Weise gei»flegt werden, dass sie der BUdnng des Qemfltes 
und des Willens erhebliche Dienste leistet. Angesichts der Znchtlosig- 
keit aber, die in «ranzeu Schicliten unseres Volkes zu Tage tritt, in oberen 
und unteren, treibt uus unser (iewissen dazu, die ott'en liegenden Schäden 
unserer Schulerziehung mit beseitigen zu helteu und Vorschläge zu machen, 
die dem Hinabrollen auf jener abschüssigen Bahn Binhalt tfann können. 

Bei dem gegenwSrt^en Unteiiichtsbetrieb liegt die geistige Armut, 
die Verkümmerong des religlös-sittliehen Interesses so sehr auf der Hand« 
dass man kaum davon sprechen sollte. Es ist dies einer der wunden 
Punkte, den die bestehenden Schulordnungen besitzen: im ersten Scliul- 
jalir wird füi- die ^\'eckung der Gesinnung so gut wie nichts getban. 
Dass es die wenigen, vollständig ans dem Znsammenhang gerissenen, 
halbyerstandmien biblisehen Erafthlongen nicht an thnn imstande sind, 
gesteht jeder Lehrer, der es mit der Sache ernst meint, ein. Sollten 
aber die Normalwörter, die Lese- und Schreibdressur. — vielfach das 
Jiiiuzige, womit selbst verständige Lehrer das erste Schuljahr auszufüllen 
vermögen — sollten die ungesunden, sogen, kindlichen Erzählungen, die 
im Anschanungsnuterricht gewöhnlich als Zugabe den Kleinen gereicht 
werden, dies bewirken kSnnen?*) 

Gewiss nicht. Und so kommt es, dass in vielen Schulen auf der 
Unterstufe überhaupt von einem Religionsunterricht nicht die Rede ist. 
Die wenigen biblischen Gescliichren, die vorgenommen werden, weil es 
vorgeschrieben ist, könnten ebensogut fehlen. In Wahrheit wird gelesen, 
geschrieben und gerechnet und wieder gelesen, gesehrieben nnd geredmet. 
Als ob daTon, dass nnsere Kinder im ersten Sehu\jahr sehen lesen und 
schreiben lernen, ihr Seelenheil abhinge! In der Reichstagssitzang vom 
9. Oktober 187S sagte Fürst Bismarck: „Die Fähigkeit des Lesens ist 
bei uns viel verbreiteter wie in Frankreich und England, die Fähigkeit 
des praktischen Urteils über das Geleseue vielleicht minder verbreitet als 
in den beiden LSnden.'* Diesea Wort unseres grossen Staatsmannes 
sollte uns au denken geben. 

'*) Gegen die sogen, „moralischeu Erzähl ungeu" siehe z. B. Kehr. 
Gesch. d. Method. 2. AafL 2. Heft (Feohner.) 
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Aber liüreu wir iiocli eiiieu andern Ausspruch eines sachverstÄndigeu 
Bearteiiers: „Lesen und Schreiben sagt Herr Geh. Oberregierongsrat 
SdiSiie ia Berlin im XTJ. Band 4«r Fimiii. JalurMtoher, j,üaä, daa Ente, 
was die Schul« dem Kinde m lehren nntenininit nnd nr Oelinflgkeit 
anaMldeA find sind so sehr die Yoraussetzaug, gewisuermassen das Hand- 
werkszeug: zur Gewinnung jeder weiteren Bildung, aller Kenntnisse und 
Einsichten, dass wiv uns gewöhnt haben, den Bildungsgrad der Völker 
au den Massätab der Yerbreitong jener Fettigkeiten, au der Zahl derer 
nnter den einadnen VUkem, wdehe leaen nnd idueihen kOnnen, an 
meaien. Diea hat IVr die heotige Well vuweifUhalt aelne BereehUfug. 
Alldn vergessen döi-fen wir nicht, daai ein sehr hoher Qrad von Bfldnng 
unter anderen Verhältnissen ohne jene Fertigkeiten möglich gewesen ist. 
"Wenn man bedeiikr, das Wolfram von Eschenbach seinen Parcival dichtete, 
ohne dea Lesens und Schieibens kuudig zu sein, daää uoch im Zeitalter 
der Benaissanoe und ihrer hochentwickelten litteraUir einer der grösaten 
Architekten alter Zeiten, Bramante, von mehreren Zeitgenoiaen den 
Analfabeti zugttdQilt wird, so liegt die Frage nahe, ob die AUeisberr- 
Schaft des Lesens und Schreibeaa in den Elementen nnaerer Bildaug gana 
ohne Gefahr sei."*) 

Jedeutalls liegt hierin eine grosse tiefahr. Denn abgesehen davon, 
dass dadurch eine ausserordentliche Schwächung der Empfänglichkeit tUr 
die Eindrfld» der Aoatenwelt eintritt» wird dareh die 10^12 Stniden 
sogen, deataehen Unteniehta von vornherein anf eine energtaohe FOrderang 
des geistigen Lebens verzichtet. ^Da mau soviel anf unseren Unterricht 
verwendet, schreibt Herr Pecht im Beiblatt für bildende Kunst 1882, 16, 
müssten wir eigentlich das civilisierteste und künstlerisch gebildetste aller 
Völker sein; leider sieht man uns dies aber nicht im mindesten an." 
WahrUeh, wir Dentadie, die wir aeit mehr ala 900 Jahren anf Leaen 
nnd Sdireiben dreaaiert werden wie kein anderea VoUt, mBaaten, wenn 
die ser Unterricht wirklich imstande wäre, die geistigen Fähigkeiten in 
lieben, eine so hohe Stufe bereits erreicht haben, dass wir auf alle anderen 
Völker wie von einer hohen Warte herabblicken könnten. Und doch 
— haben wir Deutsche Ursache hierzu? Haben wir Deutsche es nicht 
aehr nStig, anf die Bildung daa Charaktere die gfOeate Sorge an ver- 
wenden? lat nicht bei nnaDentaefaen die KrilUgong der Gaaiiunmg aehr 
oft an kurz gekommen? Wenigstens hat die Schule, wenn ale etwaa 
beigetragen, durch das Vorbildliche in der Person des Lehrers mehr ge- 
leistet als durch den Stott, welchen sie darbot, und die Art und Weise, 
wie sie ihn bot. Übertreibung! hören wir rufen. Nein; wer das Ge- 
nagte (Qr ftbertrieben hält, beweiat damit, daaa ea ihm entweder an Ein- 
sicht fUdt, oder daaa er bei kalbwega kÜliehen Z n atto de n, die ihn nm- 
geben, sein Gewissen voUattndig beruhigt. 

Freilich giebt es auch genug Leute, die an die Schule keine so 
hohe Anforderung wie wir stellen, und namentlich nicht an die Volks- 
schule. Hört man doch häufig genug Stimmen, welche die Aufgabe der 
Volkaaohnle einzig datin aehen, gewiaae Fertigkeiten, wie Leaen, Sefaretben, 

*) Yergl. Heinr. v. Bronn, Arohiologie nnd Anschaanng. Mttnohen 1886. 
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B«chnen, deren Besitz nun einmal für anentbehrlich gehalten wird, niüg- 
Uclitt mm AUgemeiogit alter n rnaehen und zugleich dnrch ihre Disciplin 
Gebontm und HaaierliolikAil in die gwmte Jagend dei Volkes n 

briBgen.*) Wir haben eine andere Anffoasnng von unserer Volksschnl* 
erziehung. Uns schweben immer die vortrefflichen Worte dea Herrn 
Pr. Landfermann vor: „Die Volksschule soll ein Institoi tür Volksbildung 
im vollen Sinne des Wortes sein, einer der mächtigsten Faktoren der- 
selben: sie soll dai Volk Im Gegensatz gegen die ans dem täglichen 
VerkehT in der Net dee LelMoa, eewle am Tageablttlen mid der Pfennige 
Utteratnr auf das Volk eiostfinnenden korrumpierenden Bfniflise mÜ 
einem tiefen Fonds von Erkenntnis und Gesinnung ausrüsten; sie soll 
das gesamte Volk durch eine im christlichen .Sinne sich vollziehonde 
naturgemässe Entwickelung der gesamten Kiätte des Menschen befähig:en, 
nicht nur dem physischen und sittlichen Elende des Proletariats zu eut- 
gehen, aonden aneb daittber binaui in jedem seiner Glieder an dem 
bttrgefUehen, sittlichen und religiösen Leben tebendigen Anteil zu nebmen.'^ 
Wenn wir aber dieses hohe Ziel bei unseren Kindern erreichen, wenn 
wir in der Schule die Grundlagen zum sittlich-religiösen Charakter so 
fest und dauerhaft legen wollen, dass die später von aussen einstürmenden 
verderblichen Einflüsse ein Bollwerk im Innern des Menschen vorflndeu, 
an dem die Venmebnngen sebeitem ktanen, dann mllasan wir frtth an- 
fangen. Dann dürfen wir nicht bloss gelegentUeb vnd nebenbei und 
losgelöst von allem andern, was in der Schule sonst noch vorkommt, die 
Charakterbildung betreiben , sondern von Anfang an das Ziel in den 
Mittelpunkt des Ganzen rücken und mit aller Energie nud aus allen 
Kräften dem einen Ziele zustreben. Daun müssen wir schon im ersten 
8diii4}ahre daranf bedaebt sein, dnreb einen Stoff, der sieh dem kind- 
liehen Geiste ^Ukommen ansehmiegt, geiatiges Leben nnd innere Reg- 
samkeit zu wecken und zu fOrdem; wir dürfen uns nicht mit wenigen 
biblischen Erzählnngen begnügen, deren Wirkung zum mindesten zweifel- 
haft ist; wir dürfen es nicht ruhig ansehen, dass mit dem Eintritt in 
die Schule die Kinder vielfach stumm und dumm werden. 

Bs ivfll niebts beiBsen, wenn man in alle Welt binaisnift: Br- 
debender ünterriobtl nnd tbnt niidits dazn. Mit sdlehen Tönen betftnbt 
man nur Unwissende nnd Thoren. Es sieht geradezu wie Hohn und 
Spott aus, wenn mit grossen Buchstaben auf der Schulfahne prangt: 
Erziehender Unterricht — und in der Schule selbst ist nichts davon zu 
spuren. So wenig ist das Wort Herbarts verstanden und in die Praxis 
übergeffibrt worden, dass aUererts die tausendmal ansgeftbrenen Geleise 
immer nOch dnmal beliebt werden. Es ist ja richtig, dass die Erziehuni^ 
nur sebr langsam besser wird. Was vorleuchtende Geister Jahrzehnte 
fWiher verkündeten, gelangte oft spät, nachdem das Andenken an den Ur- 
heber schon im Erbleichen begriffen, zur Ausführung, zur Übung und 
Geltung — ein grosser Abstand, der einen wahrhaft tragischen Eindruck 
maebt Wer wollte leugnen, dass aneb Herbart ein Opfer sokher Tragik 



*) Vergl. Jakob Grimm, Answabl aus seinen Sobriften. 
a 214 f. 
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gfeworden sei ? Zwar sind seine pädagogischen Ideen nie g^anz vergessen 
worden. Aber wieviel davon ist in den Schulen unseres Reiches, in der 
Erziehung unseres Volkes zu spüren? Sollte es Schwarzseherei sein, 
wenn man findet, das Aaseiehoa «iiiM beginnoideii HeialMiiikeBii eiaet 
NachlftMCMB und teilweiaen Lnlunwerdem der sittlichen SpannkrUte 
auch bei naiem börgerlichen Elaasen recht wahrnehmbar sind? Eines 
ist sicher : „die Probe auf die sie im Anfang der 70er Jahre durch 
den unverhoflFten Goldregen gestellt worden, haben sie herzlich schlecht 
bestanden, und selbst die Kreise der Hochgebildeten sind von dem Rausche 
aiolil freigeblieben, wie bimi es naeh ihnr Haltong in irirMiAftUoh 
dürftigeren Zeiten ym ihnen hutte erwarten aollen."*) Und als die 
sozialistischen Irrlehren Plati griffen, welchen Widerstand vermochten 
die arbeitenden Klassen zu leisten? Wo blieben da die Früchte der 
Volksschulerziehung? — Es sei ferne von uns, zu raeinen, als ob die 
Volksscbulerziehung allein einer fortschreitenden inneren Zuchtlosigkeit 
wehren k5nne. Hier sind nodi andere hSehst wichtige Hichte mit im 
^isL Aber se wenig man die Kraft der Sehnte ttherteUttien darf, so 
wenig darf man sie auch for nichts erachten.**) Es zeugt von ebenso 
grossem Unverstand, alles Unheil der Zeit der Schule aufzubürden, als 
umgekehrt von ihr die Heilung aller Gebrechen zu erwarten. Kein ver- 
nünftiger und ruhig denkender Mensch wird behaupten, dass, wenn ein 
Tienehojähriger Knabe die Sehnie vevUitt^ seine Entwkkhmf dann aieh 
nnr einigermassen mim Absehlnss gelangt sei Wie sein Oharaktsr sieh 
weiter entwickelt, welche Neigungen sich besonders ausprägen werden, 
das hat die Schule nicht unbedingt in der Gewalt. Wäre dies der Fall, 
wie leicht könnte die Schule dann dem Volke einen ganz bestimmten 
Charakter aufprägen. So aber muss sie sich begnügen, einen festen und 
wenn möglich nnersch&tterlichen Grand zn baoen ftr nnssr Volksleben 
nach der reUgiSs-aittUchen wie nach der rein verstandesmftssigen Seite hin. 

Diese Gfmndlage nun soll vor allem der erstellende Unterricht 
schaffen helfen. Wir sind davon überzeugt, dass, wenn mit demselben 
erst Ernst gemacht wird in unseren Schulen, wenn auf die Ausbildung 
des sittlich-religiösen Charakters bin in der That und in der Wahrheit 
gearbeitet ond die intellektaelle Bfldnng dordiaos in ihren Dienst ge- 



*) Der christliche Olanhe ond die aenseU. IVeiheit Gotha 81. XVIL 

' **) „Seit Pestalozzis grosser Anregung ist es wenigstens in Deiitsch- 

laud zur allgemein anerkannten Oberzeugung geworden, dass allein durch 
verbesserte Volkserziehnng der rechte Gmnd gelegt werden könne, um 
die mannigfaltigen Schäden im Staate wie im sozialen und Familienleben 
gründlich auszuheilen und unaem Nachkommen eine bessere Zukunft zu 
sichern. Noch allgemeiner l&sst sich sogar behaupten: Das Schicksal 
eines Volkes, seine Blüte wie sein Verfall, hängen in letzter Instanz allein 
von der Erziehung ab, die seiner Jugend zuteil wird. Daraas ergiebt 
sich mit ebenso unwiderleglicher Gewissheit das weitere Axiom: Dasjenige 
Volk, welches bis in die untersten Schichten hinein die tiefste und die 
vielseitigste Bildung besitzt, wird zugleich das machtigste und das glUck- 
Uehste sein unter den Völkern seiner Zeit; anbesiegbar für seine Nachbarn« 
beneidet von den Zeitgenossen oder ein Vorbild der Nachahmung &a sie. 

J. H. von Fichte 
(Dentsohe Tierte^ahrssehrift XXX, No. 197.) 

i 

* Digiiizca by LiOO^le 



10 



Einleitung 



stellt wird, die schönen Fritehte einer solchen Arbeit ukh in nnierem 
Volke zeigen müssen. 

Die wissenschaftliche Pädagogik unter der Führung von Uerbart hat 
■ieli dieses hohe Ziel gesteckt: durch den Unterricht za erziehen. Das 
mit henHeher Lielie erÜMste Ideal Terlaogt nnn eine neae Welie 
des UnterriehtB, Indem in erster Linie die Aaswahl und Anordnung 
des Stoffes, sodann die Verbindung der einzelnen Lebrftlcber anter- 
einander, endlich die Durcharbeitung des Lehrstoffes in Betracht gezogen 
wird. In allen drei Punkten stehen wir auf den Scliultern Pestalozzis, 
aber nur in Bezug auf den letzten hat die Theorie dies offen anerkannt. 
Der Widersprach, der den formalen Stnfsn anftuigs in bo reichem Masse 
m teil wurde, ist grösstenteils Yerstnmmt.*) Dankbar i^rent man sieh in 
weiten Kreisen der gelungenen Fortbildung Pestalozzischer Ideen dareh 
Herbart. Immer mehr erkennt man die Wahrheit des l^Iagerschen Satzes 
an : Pestalozzi, vom philosopiüschen Geiste unserer Zeit eifasst, ist in 
Herbart zu studieren.**) Mit den beiden anderen Grandgedanken unserer 
Didaktik wird es kofFcntlich ebenso gehen! Jetat bek&mpft man dieselben 
freilich noch vieUhch. Aber sie harren anch noch eingehender Bearbeitang 
und Begrttndnng. Damm hat die wissenschaftliche Pädagogik vor allem anf 
diese Gegenstiinde. als die weitaus wichtigsten, ihr Augenmerk zu richten, 
obwohl sie hier darauf get'asst sein muss, Schwierigkeiten ZU begegnen, 
die schior überwindlich zu sein scheinen. 

Einige derselben haben wir, dem Lehrplane des ersten SchiUjahres 
nBher tretend, bereits angedentet, andere stehen nech im Hintergrand. 
Und so konnte es scheinen, als ob eine baldige Vervvirklichang und 
Bänftthrong unserer Ideen in die Praxis der Volksschule so bald noch 
nicht zu hoffen sei. Vielleicht ist es so. In keinem Falle aber kann 
uns dies den Mut nehmen, unsere begonnene Arbeit weiter zu führen, 
wenn auch erst kommende Geschlechter die FrBchte derselben geniessen 
sollten. 

Nicht ohne Eindruck bleibt vielleicht die Mahnung, welche 
Allihn in den Qtandlehren der allgemeinen Ethik, S. I88f., ausge- 
sprochen hat : 

„Wer es durchaus beim Alten uiid Hergebrachten lassen will und 
billige, durch dringende Bedürfhisse empfohlene Beformea Ton ▼omherefai 
als re?olulienims Beginnen beaeiehnet, wundere sieh Unterher nicht, 

wenn der fortwährend anschwellende Gegensatz den Charakter einer un- 
aufhaltbaren Natargewalt bekommt, die bisherigen Schranken durch- 

*) Allerdings begegnet man hie und da noch sehr abfölligen Urteilen. 
Wenn man ihnen näher zusieht, bemerkt man sofort, dass sie zumeist auf 
grober Unkenntnis der Sache beruhen. Selbst ein Mann wie der Kurator 
der Universität Halle, Geh. Bat Schräder, hat im 68. Heft der Lehr- 
gänge und Lehrproben (Halle 1897) einea solchen Fehlers eich sohnldig 
gemacht. 

**) Das unwissenschaftliche Verfahren, Pestalozzi und Herbart in 
0«gensats zu bringen, kann nicht scharf genug snrAekgewiesen werden. 

Riehe Pädagogische Schriften von Herbart, Ausgabe von Willmann 
1, 4, 8 o. a^ ferner Jahrbuch des Vereins f. w. P. XiV. II, XXIIl und 
ZXIV^ Dr. W iget, Peetalossi und Herbart. 



Einleitong 



11 



Inrlidit imd nach Art der Naturgewalten in rückriohtailoBMr Weise Ver- 
wüstungen auf dem Gebiete der bestehenden Ordnungea anrichtet, denen 
zur rechten Zeit durch Vorsicht zu begegnen war. Daher der Satz: Wer 
zu billigen Beformen sich nicht herbeilässt, öffnet Eeyolationen Thor und 
Tbttr. Schlimm aber, wenn irgend ein Ziutaiid te Axt ist, daw «r 
keine Beformen mehr vertragen kann, oder aneh nor ein aolelier, dass 
Beformen in einem Teile desselben das Bestehen des Ganzen /refährden. 
Soll noch ein jiUier Sturz verhütet und das damit verbundene Unheil ab- 
gewendet werden, so lasse man die Zeiten der Windstille nicht ungenutzt 
vorübergehen, um nicht in Zeiten des Sturmes zu Beparaturen des 
morschen Bauwerkes genötigt zu werden, um beim Znsammrastiin des- 
selben nieiit noeh den Vorwurf m erlblra, man habe es nieht besser 
gewollt, oder habe in arger Verblendung das hinfällige Maaerwerk dnreh 
fibel angebrachte Kuppelbauten noch mehr gedrückt."*) 

Freilich anch die besten Vorschläge zur Umgestaltung des Schul- 
wesens sind nutzlos, wenn nicht die geeigneten Personen sich linden, die 
mit ihrem HenUnt dafür eintreten, mit ihrer ganzen Erall ihrem IHenst 
Bloh widmen, die mit voller Hingabe an der Verwirklidinng der idealen 
Fttne arbeiten. Auch hier dringt sich der nralte Gegensati zwischen 
Idee und Wirklichkeit, Plan und Ausführung auf, der so oft schon 
Fflrsten, Feldherren, Staatsmänner und Leiter jeglicher Institute zur 
Verzweiflung brachte, dass die Personen sich nicht tinden wollten, die 
den Geist, die grandlegenden Ideen der Ffiliror in sidi anAsahmtn, nm 
danach die Wirklichkeit an gestalten. Was ntttst es, ein wonderbares 
Fahrzeug zu bauen, da es aber flott gemacht werden soll, deho, da 
fiBhlen die Mannschaften, die es lenken und regieren können ? 

Wer also eine Besserung unserer Schulverhältnisse plant, ohne zu- 
gleich eine bessere Vorbildung der Lehrer ins Auge zu fassen — die 
dann sellntverstftndlich eine Bessemng der äusseren Lage nach sich 
liehen mfisste — der hat die Beebnmig ohne den Wirt gemaebt**) 

Darum können wir es uns nicht versagen, am Sehlnss unserer Ein- 
leitung einige Vorurteile nnd Irrtümer mit einigen Worten zu beleuchten, 
dift immer wieder hervortreten, und schier unausrottbar erscheinen. Sie 
betrett'eu namentlich das Verhältnis des Lehrers zu den einzelnen Fach- 
wissenschaften and zur Kethode. Sokrates lehrte bekanntlioh, dass man 
eine Zeitlang ni einem Sehnster in die Lehre gegangen nein müsse, nm 
einen Schuh anfertigen zu kOnnen. Die Wahrheit der Schlussfolgerung 
desselben Weisen, dass ein ähnliches Stndinm doch wohl für die 
schwierigste und reichste aller Aufgaben, für die Menschenbildung, er- 
forderlich sei, fängt erst heute an, in weiteren Kreisen and in mass- 
gebenden Begionen anerkannt zu werden. 

Es waren eben nt ^ele Vorurteile an Überwinden, jpa. viel Irrtümer 
Tor allem in Hinateht der „Methode*^ m beseitigen. Audi hatten sie 



*) VergL W. Bein, Am Ende der Sohalreform? Langensalza, 
Beyer n. 8 1898. 

*♦) S. Die Kehrschen Bätter, herausgegeben v/Muthesius-Weimar, 
189^. Gotha, Thieoemann. VergL die «hieben Hefte „Aus dem Padagog. 
Usiyenit&ts-Beminar an Jena." Langensalza, Beyer o. S. 
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Bich im Laufe der Zeiten allzu fest gesetzt, da sie durch gutkling-ende 
Namen getragen wurden. Zwei der verbreitetsten Irrtümer sind in den 
Sätzen ausgesprochen: 1. Die Methode ist mit dem Wissen des Gegen- 
standes gegetMB, VBd 2. Jeder LehTer warn Müa» eigena Heliiode bftben. 

In Besag auf den ent« Punkt ist aUeidiiigi nmgeben, da« bei 
dem gelehrten Forscher ans der Beschäftigung mit dem Oegenstand un- 
mittelbar anch die Methode sich ergiebt. Aber hier handelt es sich 
auch nicht um Mitteilung an Unmündige, sondern um Erforschung der 
Wahrheit. Im ersten Fall, wo eine bestimmte Bildung, und zwar in 
etbisdier Blehtuig an das heranwaduende GeseUecbt weiter gegeben 
werden soll, moss in erster linie das Veililltiiis an den n Bildendea 
in Betracht gezogen werden, wenn man nleht vordekt, alles dem blinden 
Zufall zu überlassen. 

Bei Pestalozzi trat das Suchen nach der einen Methode 
zu früh auf. Föi' ihn und seine Nachfolger wurde der Mangel einer 
rationellen Ftoycbologie Terhingnisvoll; denn sie musten sieb mit ge- 
wissen Ahnungen begntigen, infolgedessen mit muwsammenhtogendsn, all- 
gemein gehaltenen, vieldeutigen Imperativen, die den Erzieher nur zu 
hftofig im Stich liessen und die Didaktik vielfach in Misskredit brachten. 

Von der Entwicklung der Psychologie hängt es ab, inwieweit es 
möglich ist, den streng gesetzmässigen and notwendigen Weg aufza- 
finden, anf dem die dem üntenrieht Torsebwebenden Ziele srreidit 
werden kSnnen. Die Oesetnitaigkeit nnd Notwendigkeit reloht soweit, 
so weit wir die Gesetze des psychischen GesebflbSM vmtehiD. Je 
grössere Fortschritte die Psychologie macht, um so grösser werden die 
Fortschritte auf dem Gebiete des Unterrichts, um so sicherer wird man 
die Schritte im Lehrplan und im Unterricht bestimmen können. 

Die Gmndaetbode, von der wir vrecben, ist also dli\|enige, die sieb 
genan an die Oso s t ae b&lt, die das geistige Leben bestimmen und regeln. 
In Ibrer Vollkommenheit gedacht, ist sie ein Ideal and wird es wobl auf 
lange hinaus noch bleiben. Was wir jetzt von ihr besitzen, bedeutet 
nur eine Stufe der Entwicklang, die, wie alles Mensebenwerk, besserungs- 
fähig erscheint. 

Das Beetreben der neaerea Didaktik Ist daraaf gerichtet) die Oe setee 
des menschlichen Geistes sieh klar wbl machen, nm ans Ihrer Kenntnis 
die Massnahmen fftr die Beeinflussung und Blditong des jugendlichen 

Geistes zu gewinnen, und die Bildung der heranwachsenden Generation in 
naturgemässer W^eise einzurichten, so wie Physik und Chemie einzu- 
ti ringen suchen in die Gesetze der Natur, um durch ihre Kenntnisse und 
Verwendung die meniobUehe Snltnr wbl ftrdem. 

Damit ist nnn anch der aweite Irrtnm mneehl gecUt, der darauf 
aoflg^t, alle m|thodisdie Arbeit, alles Nachdenken nnd Untennoben ab- 
anweisen durch den bequemen Satz : Jeder Lehrer muss seine eigene Me- 
thode haben. Oder wenn gesagt wird: Nicht die Methode macht den 
Lehrer, sondern der Lehrer die Methode. Dem liegt offenbar die Ver- 
wechslimg von Methode tmd Manier in Omnde. 

Methode gründet sich anf das objektiv Feststehende, anf die Oesetoe - 
des psychischen Geschehens, die auch der genialste Braieher nicht si 
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ändern vermag, die unabhäugig" von der Person funktionieren. Aber die 
landläufige Meinung behauptet, der Erzieher brauche sich darum nicht zu 
kümmern. Sie sagt: Habe nur Gelehrsamkeit, so wird dir die Gabe zu 
leluren nicht feldMi, oder naeh Worten Fr. A. WolfBi: Habe Geiit 
tnd wiMe Oei«t sn weeken. Da> iel aber nngefthr ao, ala ob man an 
einem Bettler spräche : BUbe eüie Mülion nnd wisse Millionen zu wecken. 
Merkwürdig. Dem jungen Arzt ist es nicht gestattet, seine Methode zu 
suchen ; das unsichere Tappen der jungen, unvorbereiteten Lehrer bleibe 
ihm erspart, da die Gesellschaft sich nicht zu Experimenten hergiebt, die 
mSglieherweiie ana Leben gehen. Vom jungen Kedlsiaer Terlaagt man 
niflfat bloss die Kenntnis der etwa aoanttlhremdenHeUniittel, sondern vor 
allem die Behandlnngsmethode, angepaiat dem Jeweüigen kSrperlieben 
Znstande des Leidenden. 

Bei dem Erzieher ist man weit bescheidener bis jetzt. Nur Spezial- 
Keuntuisse werden von ihm verlangt — die Methode soll er sich nach 
seinem Gesehmaek nnd nach seiner Erfahmng anrocht maehen. Warum 
aneh nioht? An falseher geistiger Behandlnng geht niemand so Idebt 
an Grunde; wenigstens merkt man es nicht so bald. Es ist schwer, 
naehzttkommen, wie viel da gesündigt wird,*) 

Für die körperliche Gesundheit bestehen, unabhängig von der Person 
des Arztes, bestimmte objektiv gültige Grundsätze, deren Nichtbeaclitong 
sdiwere Schädigung nadi sieh aleht Kein Arzt, nnd sei er der genialste, 
kann sieh fiber die Gesetie hinwegsetaen, sie ignorieren. Anf geistigem 
Gebiete ist es genau ebenso. 

Zagegeben wird, dass es unter den Erziehern genial angelegte 
Naturen giebt, die instinktiv das Hichtige in dem VVechselverkehr mit 
der Jugend zu treöen und vortreffliche Erfolge zn erzielen wiesen. Ob 
aber die Hehisahl soldie Ffhdfinder von Gottes Gnaden sind, ist wohl 
an bezweifeln. Und selbst diese würden dann doch durch die Kenntnis 
der geistigen Gesetze ond der daraiia sieh ergebenden Methode nicht 
beengt, nicht unwirksam gemacht, sondern erst recht gehoben und auf 
festen Boden gestellt. Die Fnrcht ist unberechtigt, als werde die Frei- 
heit des Erziehers beschränkt, wenn er sich an die natürlichen Gesetze 
halt Bei aller Bertktolditigang der objektiy feststehenden Kethode 
wird die Maeht dea PersOnliehen in der Ersiehung immer stark nnd 
daneiiid zur Geltung kommen. Es soU nicht geleognet werden, dass von 
dem Einfluss des Erziehers, von seiner Persönlichkeit das Gelingen des 
Erziehungswerks abhängt. Es soll nur hervorgehoben werden, dass der 
Erfolg eher da erreicht werden kann, wo der Erzieher sich auf die 
Kenntnis der naturgemSssen Methode stützt, wo alle Willkür m^lichst 
aasgeaeUossen erscheint. Wir sagen also, Pecsllnliehkeit nnd Methode 
milssen an einander gestimmt sein; jede einseitige Betonnng nnd jede 
Geringschätznng des einen oder anderen ist zu verwerfen. 

Ist diese Übereinstimmung zwischen Persönlichkeit und Methode 
aber vorhanden, so kann auch der Erfolg in der Wirklichkeit nicht 



*) Vergl. die lehrreiche Schritt: Psychopath. Minderwertigkeiten, 
▼on Kooh. 
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aasbleibeu. Zeichneu sich unsere Erzieher nicht nur dorch Kenntnisse 
und üreschicklichkeit aus, sondern auch durch guten Willen, durch Kifer 
Ar ihm Btnt, durah Hingabe aa die deutlioh g«daobtaii Ziele and 
dmdi konseqnentas Verfolgea der klar erkannten Wege; sind ihre Be- 
mühungen getragen von der Achtung und Teilnahme dei Familien, deren 
erzieherische Bestrebungen sie unterstützen wollen, dann wird die Zeit 
kommen, wo unser Schulwesen, in naturgemässe Bahnen geleitet, viel 
beitragen kann, ein gesundes, fiisches und fireiee Geschlecht herauzu- 
bildflo, dM den Aii^B»b«ii diu Gfgvnwirt gewaehMD, wun Volk imaer 
hOlieran Ztolen «Btfagai fUirai kaan. 
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Vorbemerkung 

ünioce Uttteniolitdehre weidit in melireren Pnnkten nieht nnwesent- 
lich von der bisher ttbllchen Methodik ab. Drei Ideen ireben derselben 
ibr eigenartiges Gepräge : Die Idee der kulturhistoriachen 
Stufen, die Konzentrationaidee und die Idee der 
tormaieu ätufen. Die erste hat es mit der Auswahl, die zweite 
mit der VerUndniVf <lto diHte mit der Donharboltimg des Lebriteifes 
sn thim. Oemnaelk stellen vir folgende Beihe «tf : 

I Die Auswahl und Auordnung des Lehrstoffes (Kultur- 

liistoriselie Stufen) 
n Die Terbindungr der eluelneB Lehrfleher nnterelnittder 

(Konzentration) 
III Die Durcharbeitung des Lehrstoifes (Formale Stufen) 

Die beidan .enten Absehnitte behandeln die Theorie dee Lehrplaaa, 

der dritte die Theorie des Lehryerfahrens. 

"Wir geben im Folgenden eine kurze Darstellung dieser drei Haupt- 
stücke, die den Weg weisen wollen zu einem gesunden Unterrichtsbetrieb. 
Es wollen diese Kapitel den Gegenstand keineswegs erschöpfen ; sie wollen 
nur die Grnndllnien aufdecken, nm dai Veratftndnia des nachfolgenden 
praktisehen Teiles arnnbahnen. Das erste dieser drei Kapitel richtet 
sich zugleich gegen die Answahl und Anordnung des Stoffes nach kon- 
zentrischen Kreisen; das zweite gegen den Wirrwarr, welcher unter den 
einzelnen Lehrfächern an der Tagesordnung ist, wobei jedes herrschen, 
keines dienen will; das dritte gegen die Unnatur und Oberfl&clüichkeit, 
mit weleher das Nene an die Kinder herangebracht wird, so dass es 
kein bleibendes geistiges Bigeatom der Kinder wird nnd kdne geistige 
Kraft aas lieh eneogw kann. 

Zusammengenommen aber ziehen die drei Kapitel gegen den „di- 
daktischen Materialismus" zu Felde, dessen Herrschaft die 
(iesundheit unserer Schulen und unserer Erziehung zu vernichten droht.*) 

*) D örpf eld, Der didaktische Ifaterialismns. (Qeeammelte Schriften) 
Qfttersloh 1897. 
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I 

Die Auswahl und Anordnung des Stoffes nach kultur- 
historischen Stufen 

Lltteratur: Zill er. Eine Skizze der padagog. Reformbestrebunc^en in 
der Gegenwart, nach Herbartischou (jruudäätzeu. Zeitschrift für exakte 
Philotopliie. IV. Bd. Leipz. 1864. — Ziller, Grundlegung zur Lehre vom 
erziehenden Unterricht. Leipzig 1865. 2. Aufl. (Vogt) 1884. — Zill er, 
Vorlesungen über allgem. Pädagogik. Leipzig 1876. 3. Aufl. (Just) 1892. 

— Ziller, Jahrbuch des Vereins f. wisgenschaÄL Ptd^^ik, IV, S. 178 ff. : 
VI, Seite 113 ff.; XIII. Seite 113 ff. Erläuterungen zum Jahrbuch XIII, 
Seite 66 ff. — Dörpfeld, Grundlinien einer Theorie des Lehrplana. 
Güter^oh 1873. (S. Gesammelte Schriften) — Will mann, Pädagog. Vor- 
träge Leipzig 1R69. 2. AuH. 1886, — Vogt, Die Ursaclien der Über- 
bürdung in den deutschen Gymnasien. Jahrbuch d. Vereins f. v/issensch. 
Fidagog. 1880. IV. — Willmann, Didaktik. Braunschweig 1882. — 
Staude, Die kulturhistorischen Stufen im Unterrichte der Volksschule. 
Pädagog. Studien von Rein, neue Folge, 2. Heft. Dresden 1882. — Staude, 
Ueber das Lehrplansvstem. Pädagog. Studien von Rein, iioa» Folge, 
2. Heft 1881, 2. Heft 18Ö4, 3. Heft 1888. — v. Sallwürk, Gesinnimgsunterr. 
a. Kulturgeschichte. Langensalza 1887. — Bein, Gesinnungsunterricht 
und Kalturgeschichte. Pädagog. Studien, Ü. Helt 1888. Vergl. die Litte- 
ratnrangaben daselbst. — Vogt, Erläuterungen zum XVI. Jahrbuch. 1885. 

— Bever, Die Naturwissenschaften in der Erziehungsschule. Leipzig 188Ö. 
y. Sallwürk, Was will die Schale Zillers mit den KulturstaJm? Rhein. 
Bl&tter für Erziehung und Unterricht. 1888, 3. 11. — Hartmann, Die 
Aaswahl des Volksschul-Lehrstoffes. Beitrag zur Theorie des Lehrpians. 
Sächsische Schulzeitung 1887. No. 14—18. — Derselbe: Alterstypen in 
Reins Encvklopädie 1. Bd., S. 43 ff". — Lange, Über Apperzeption. 
4. Aufl. Plauen 1891, S. 129 ff. — Vaih in ger, Naturforschung u. Schule. 
Köln 1889. — Capesias, Gesamtentwickelung uud Einzelentwickelun^. 
XXI. Jahrb. d. Vereins f. w. Pädai;. — Der.se Ibo in Reins Encyklopädie 
2. Band S. 628 ff. — Kür man, Bemerkungen zu dem Aufsatze y,G^- 
•innuugsunterricht und Kulturgeschichte." Pädag. Studien 1888, S. 189 ff. 

— W igge-Martin, Die Unnatur der modernen Schule. Leipzig 1888. 

— Grabs, Zur Lehrplantheorie mit Beziehung auf die Volksschule. 
Pädagog. Stadien 1889 and 1890. — Grosse, Fr. W. Lindner, ein Vor- 
läufer der Kulturstufenidee. Pädag. Stadien 1891. — Reakaaf, Philos. 
Begründung des Lehrplans des evangel. Beligionsanterrichts etc. Langen- 
salza 1892. S. 6 f. und 76 ff. <— Fr. Schulze, Deutsche Erziehung. 
Lei])zig 18!»3. — Zillig, Zur Frage dus Lehrpians in der Volksschule. 
Jahrb. d. V. f. P. 1895 u. 1896. — Jetter, Anti-Normallehrplan; Sätze 
snr Lehrplantheorie. 1805. — Fack, Über den neuen Lefarplan. Jahrb. 
d. V. f. w. P. 1896. — Rein, Lehrplan. Encykl. Handb. d. Pädag. IV. Bd. 
Langensalza, Beyer u. S. — The Herbartian Year Book Chikago. 
Aua dem Pidi^. TTniTeT8it.-Setütnar zu Jena. 8 Hefte. Langensalza, 
Bej'pr u. S. — Franke, Zur Gesch. d Kulturstufengedankens. Oberrhein. 
Blatter, 1894. — Vergl. Sohät'tle, Bau und Leben des sozialen Körpers 
4 Bde. 1881. — Barth, Die Philoeopbie der Geeohiolite aU Soziologie. 
Leipzig 1897. — Stein, Eut Wickelung. Dentsohe Baadsohnn lw5. 
.VergL Fröbel, Menschenerziehung 1826. 

„üb die EncUhnnK ini «inMliicn iHe 
▲wbUdBBg d«r MtMahhrit Int •U0*maineu durcti 
Ihr« fcwiiddwi GmtnMkiM» MMluhmon «n ii r" 

Kaut 

^Di« JusMd flUH Imwif Wiste TM v«m 
•Bfuiito nnd als Ittdividaam dit IbmIm« te 
Wtltkidtar duidnuMhoi.« öoetke 

Das Ziel, das wir in unseren Volksschulen melohen wollen, mög- 
lichst feste, onerschfitterliche Gnudiagen xnr Büdang eines religiOs-sitt- 
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liehen Churakten in die Henten nnserer Zügltage hineinsnlegen, wird 

von allen gebillig^t werden, denen das Wohl des Yolkei wabiliaft am 
Herzen liegt. Unsere Volksschule soll eine Ersi6ll1t]||fBlcll1lle 
Seio, keine Lese-, vSchreib- und Keclienschule.*) 

Dass sie in der Wirklichkeit häutig nichts anderes ist, wird niemand 
bestreiten wollen. Welche ernste Sprache reden demgegenüber die traurigen 
Enoheinimg«!!, die das Volkaleben der Oegenwart zei^ Kein YeratSadiger 
wird Bich der Einbildung hingeben, da« das blosse Wissen, wenn es nichts 
weiter ist als ein abgerissener, nnzusammenhängender Notizenkram, der sich 
rasch ^enug verflüchtigt, irfjfend welche Bedeutung, irgend welchen Einfluss 
auf das Gemüt und den ^Villen, also auf die Bildung des Charakters bei 
onserer« Jagend jeoials gewonnen habe und jemals gewinnen könne.'*'*) 



*) n^on allem, was das Reich des Menschen angeht, können wir 

vorbereitende Vorstellungen in klarer Ordnung gebftii. Nicht die Wissen- 
schaften sollen gelehrt werden^ soBdem wie lück der Katechismus sur 
Wissenschaft der Theologie verhilt, so soll sich, was ia du Schale ge- 
lehrt wird, zur Wissenschaft der NationalökoBomie, der Jorispradraus 
oder Politik verhalten. 

Kieht hindern, sondern fördern wird dies die Durchbildung und 
die Anaführung des grossen pädagogischen Oeilankens, welchen Horbart 
fast gleichzeitig mit Pichtes Reden ausgesprochen hat, an welchem fast 
nnser ganses Jahrhnnderfc in langen Fortschritten sich abmtkht, des 
Gedankens vom erziehenden Unterricht. Dass alles Lernen, 
Können, Wissen zu dem einen Ziel sich vereinigen solle: .die Jugend zu 
befördern, die sittliche Gesinnung sn erseugen, die Oharaktere m bilden, 
dies ist immer noch unerfüllte Sehnsucht aller Wohlgesinnten auch im 
neuen deutschen Reiche; dies werde von Tag zu Tag mehr die Sehnsucht 
aller Lebrer. In der Technik der Überliefemng des Wissens an das nach- 
wachsende Geschlecht sind wir weit, sehr weil vielleicht zu weit ge- 
kommen; möchte die Teclmik der Charakterbildung sie bald ein- und 
ttberbolen« Lasarns (Nord vmA Sftd. Hin 1881. & 418.) 

**) „Ein Gewissen ohne Makel und ein Leben voll Tagend ist ohne 
Vergleich mehr wert, als alles Wissen und Erkennen." 

Thomas a Kempis 

Wenn vieles Wissen die Leute brav machen würde, so wftren ja eore 

Anwälte und Tröler, und onre Vögte Und cnrc Blcbter» mit Bespekt am 
melden, immer die Bravsten." — 

„Es ist swischen Wissen und Tbnn ein bimmelweiter ITntersobied. 

Wer aus dem Wissen allein »ein Handwerk macht, der bat Wabrlich gCOSS 
acht zu geben, dass er das Thun nicht verlerne." 

Pestalos si 

(Lienh. u. Gertr. I, S. 125. Mann, T.angenaalza.) 

„Es giebt aber auch gigantische Gelehrsamkeit, die doch oft cyklo- 
pisch ist, der ein Auge fehlt, nämlich das der wahren Philosophie, um 
diese Menge des historischen Wissens, die Fracht Ton hundert Kamelen, 
durch die Vernunft zweckmässig zu benutzen." Kant 

„Man hat gesagt, der Schulmeister habe unsere Schlachten gewonnen. 
Meine Herren, das blosse Wissen erhebt den Menseben noeb nicht auf 

den Standpunkt, wo er bereit ist, das Leben einzubüssen f&r die Idee, 
für Pflichterfüllung, für Ehre oder Vaterland, dazu gehört die ganze £r- 
siehnng des Menschen." Feldmarschall v. M o 1 1 k e 

(Deutscher Raiobstag, la Febr. 1874.) 
JDer Unterricht will die .Jugend nicht zum Wissen erziehen, sondern 
zum Können, nicht eine Summe halbverstandener Kenntnisse ihr meoha- 

Om mu Saholjahr. 3 



Digiiizca by CjOO^Ic 



I 



18 IH« knhwhütorisolMii Stiilbii 

Man beruft sich auf den Kcligionsunterricbt. t^ber diesen nacbber. Hier 
nur der Zweifel: Sollte er allein, losgelöst von den übrigen Fäcbern, 
oft in Wort- und Gedächtniswerk verloren, die gesteckte Aufgabe lösen 
können? — 

Aber wie ist das angegeben« Ziel annftbernd wi erreichen? Wir 

antworten: Durch den erst eh enden Unterricht, verbunden mit der 
rechten persönlichen Führung. Es giebt zwar auch einen Unterricht, 
der Bich erziehend nennt, aber das Gegenteil davon ist, indem er mit 
allen Mitteln nur auf Überlieteruug eines bestimmten Wissens hinarbeitet 
nnd die Enlebmig im wesentUeben in die stramme DivipUn Terlegt 
Wer Herbart folgt, bat efnen ganz bestimmten Begriff vom ergebenden 
Unterricht. Im Hittelpunkt dcBselben steht die Fordening, ein freies 
nnd vielseitiges Interesse in der Seele der Kinder ?.n erwecken, so dass 
diese ganz davon erfüllt ist. Denn !Uir aus einem soldien Seelenzustand 
heraus entwickelt sich das Woileu und die Bildung des WolleuB. Nur 
da bat der Enieher Eänflnss anf die Kinder, wo er ein tiefgebendes, 
naebbaltiges Interesse sn eneogen Termag. Dass bierbei die Answabl 
nnd die Anordnong des Stoibs die Arbeit des Brsiebera wesentlieb 

nisch beibringen, sondern ihren Willen kräftigen, ihre Denkkralt schulen 
nnd sie also in den Stand aetaen, eiob spftterbm, sobald sie reif wird fftr 
die produktive Wissensobaft, ein g efo rmtes, innerlich zusammenhängendes 
Wissen anzueignen. v. T r e i t s c h k e 

„Wir leben noch immer in der Gelahr, dass der Babelsturm, den 
unser Intellekt erbaut, nne einst unter seinen Trümmern be^<;ral>en wird. 
Wir speichern Kenntnisse axif Kenntnisse, wie der Geizige das Gelfl, anf 
dem er verhungert. Mehr Bildung und weniger Kenntnisse! Da» sollte 
unsere Parole sein; mebr Bildung des Henene, grössere Fähigkeit, ein 
erworbenes geringes Maas von Kentnissen zu verwerten ; Bethätigung, 
nicht blosses Hiuaagen des goldenen Spruches : .sana mens in sanu corpore 
Das könnte uns die Nation schaften, welche kommenden Stürmen ge- 
wacbsen ist, ohne dass die Wiasenacbaft die geringste Einbusse erlitte/ 

Paul Güssfeld 
Dentecbe Bnndaoban. Oktober 1884, 
nEa kommt weit weniger darauf an, wieviel Wissen der Scbflter sieb 
aneignet, als vielmehr darauf^ dass er geistig zu arbeiten lernt." 

Dr. Stiebling 
(Weimarischer Staatsminister.) 

Nicht der Bet^itz der Kenntnisse, sondern der Erwerb derselben ist 

die beste Fruclit der Schule." Lazarus 

„Mit den sozialen Fragen enge verbunden erachte Ich die der Er- 
siebnng der heranwachsenden Jngend zugewandte Pflege. Muss einerseits 
eine h?)here Bildung immer weiteren Kreisen zugänglich gemacht worden, 
so ist docli zu vermeiden, dass duruh Halbbildung ernste Gefahren ge- 
•chafien, dass Lebensausprüche geweckt werden, denen die wirtschaft- 
lichen Kräfte der Nation nicht genügen können, oder dass durch 
einseitige Erstrebung vermehrten Wissens die er- 
aiehlicbe Aufgabe nnberüeksich t i gt bleibe. Nur ein 
anf der gesunden Grundlage von Gottesf ni cht in ein- 
facher Sitte aufwachsendes Geschlecht wird hinreichend 
Widerstandskraft besitzen, die Ge&bren su überwind' ii, welche in einer 
Zeit rascher wirtschaftlicher Bewegung durch die Beispiel«^ hoclige- 
Steigerter Lebensführung einzelner iüa die Gesamtheit erwaciisen.** 

(Brlas s Kaiser Friedrieb m.) 
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fordern, wie aach umgekehrt wesentlich hindern kann, wer wollte das 
bestreiten ? Wer wollte ferner leugnen, dass ein begabter, pädagogisch 
geschalter Lehrer auch mit geringwertigem Stoff geistiges Leben bei 
seinea Sehfllem hervonmnifen vermOge? Dsrun wird ab«r aaeh lofort 
kktfi weleh gewaltige Forderung dem Bnieher diireli Stoff» ra teU wird, 
die an nnd für sich schon geeignet ilBd, Mlbft bei mangelktfltr iiiter> 
rlclitlicher Behandlung, die Schüler ganz und gar gefangen zu nehmen, 
sie in innerster Seele zu packeu, ein treibendes WoblgefUhl in Üuen WBL 
erzeugen, ihr Interesse dauernd zu fesseln. 

So wird der Begriö des Interesses massgebend bei der Auswahl und 
'Anerdmmg des Stoffee. *) JBs iit aber aneh aolbrt eniebtUdi, da«, wenn 
wir dieaem Primrip folgen, eine gans andere AnfoCtiDmig der Stoff» ala 

die bisher gebrlnoUiche sich ergeben wird. Letztere ist historisch ge- 
worden, und zwar gleichmässig unter dem Einfluss der Kirche wie des 
praktischen Lebens. Die Folge davon war Unterdrückung des religiösen 
Lebens durch Massen unverdauten Kateclusmos- und biblischen Gesdüchte- 
Stoffes einerseits, die HiwabaefemBg ^ Volkssehnle an einer Dreaanr- 
anatalt im Leaea, Sehreiben nnd Beehnen andereiaeita. Und doeh iat ea 
klar, dass man in der Breiheit von Leeen, Schreiben und Rechnen nebst 
einer Anzahl anderer, mehr oder weniger nützlicher Dinge keine Jugend 
erzieijt und kein Volk bildet,**) In neuerer Zeit gewann auch das fach- 
wissenschaftliche Prinzip auf unsere Volksschulen Einfluss; die üble Folge 
leigte aieh im didaktiaehen Haterialianma. So wurde nadi nnd nadi ein 
aiemlieh wirrer Hanfon des veraehiedenartigaten StolllM in maere Volka- 
schulen gewoi*fen. Von bestimmenden Gesichtspunkten konnte dabei keine 
Rede sein. Denn die Auswahl und Anordnung des Stoffes erfolgte ja 
niciit auf Grund und im Zusammenhang mit allgemeinen pädagogischen 
nnd methodischen Grandsätzen, sondern man folgte nur insofern einem 
lastenden Gedanken, als man die Beligion ehrenhalber voranssteUte. 

Wollen wir ana diesem Wirrwarr hennakommen, so nmaa IQr 
nnaere ünteniehtalelire vor allem der Begriff des Interesses massgebend 
werden. Derselbe zeigt seine Macht sogleich bei dem ersten Stück, bei 
der Auswahl des Stoffes, und zwar zunächst des gesinnungbildenden, des 
historischen Erzählaugsstoffes. Dieser ist in erster Linie in das Auge 

*) S. d. Art Interesse in Beins Encyklop&die. Langensalza, Beyer & S. 
**) „Die Fähigkeit des Lesens ist bei uns viel verbreiteter wie in 
England und Frankreich; die Fähigkeit des praktischen Urteils über dM 
Cmesene vieUeioht minder verbreitet als in cUn b^den Lindem.* 

Bismarck 

(Beichstag, 9. Oktober 1878.) 

„Da man soviel auf unseren Unterricht verwendet, müssten wir 
ei|;entUch des dvUisierteete nnd kfinsterisch gebildetste aller VOllcev esin; 
leider sieht man ans dies aber nioht im mindesten an." 

Pecht 

(Bsiblatt fax bildende Kunat, 1888, 18») 

nich rechne auf den Fortschritt, auf die Entwicklung, auf die 
Schärfang des Urteils dar oh die Schule nach ihrer vollständigen Emen- 
aipatioD." Bismarck 

(Prensa. Abgeovdnetenhana, 88^ Jannar 1887.) 
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zu fassen. Ihm g:ebiilirt die Ilauittstellnn? in der Kiziehnnprsscliule, da 
er 2U (!<'ni Hanptziel des Iliiterrichts in direkter Beziehung stellt. 

W ir gehen dabei you der Thatfiache aas, dass nur da», was dem 
kindlioliflii G«dankeiiknii und dem ttttlidi-reUgiOseB Stuidpnikt dw 
Kind6B eitopricht, aoiii ▼olks IntareM« im Ao^pradi nduMD kaia. 
Dieses btteraae mus der Unterricht zn seinem Bundesgenossen machen. 
Nur so vermag: er tiefe und nachlialtiire Eindrücke in der kindliehen 
Seele znriickzulasseu, nur so vernmg er ein reges geistiges Leben zu er- 
zeugen. Weuu also der Unterricht die Schüler durch einen geeigneten, 
der Altemtofe cntepreidiendeD Erafthloogeetoff su packen yenuig, ao 
tritt als erste Forderung hervor, für jedee Schuljelur — und unsere 
Volksschule hat deren acht — einen solchen Stoff auszuwählen. 

Sollte nun der pädagogiaclip Takt des einzelnen in Verbindung mit 
der Überlieferung hierbei allein massgebend sein können? In der bis- 
herigen Unterrichtslebre ging mau freilich so zuwege. Für die religiöse 
Reihe sind seit langer Zeit die biblischen Erzählungen Alten und Neuen 
Testaments gegeben. Man brasckte also nur die Erwlfiif aazusteUen, 
was davoii etwa der Unterstufe, was etwa der Mittet und Oberstufe zn- 
gewiesen werden solle. Bekanntlich kann man hier nun die grnsste 
Verschiedenheit gewahren. Natürlich. Wo ein bestimmender Grundsatz 
fehlt, wo man nicht mit klaren Begriffen, sondern mehr mit einem dunklen 
Gefühl arbeitet, kann das Ergebnis kein zwingendes sein. Der eine hält 
die eine EMUiliing Ar die ÜBlentofe gMipM«, die der andere kaum 
den SchOlem der Oberstufe darsabieten wagt Solch rein persönliches 
Dafürhalten, solohe Willkttr kann nna anek Uer keinen SekiitA weiter 
bringen. 

Fragen wir uns daher, ob sich nicht eine bestimmende Idee tür 
die Auswahl und Aufeinanderfolge der Stoffe finden lasse , die uns 
feste Anhaltepnnkte m verlelheii nnd jeder Willkttr von ▼omherein einen 
Damm entgegen zn stellen vermöge, so werden wir znnildut bei Herbart, 
dem Begründer des erziehenden Unterrichts, die Antwort suchen. Von 
ihm wurde ja der Begriff des Interesses in den Mittelpunkt des Unter- 
richts gerückt, von ihm ist auch der grundlegende Gedanke für die Stoff- 
auswaU — wenn auch nur in allgemeinen Umrissen und mit Bficksicht 
anf die Gymnaslalbilduif in seiner Abliandlnng iber die Isthetiiehe 
I>intellniir der WeU n. a. a, 0. — ansfesproelien worden. 



1 Herbart 

„Der Anfangspunkt für die Reihe der tortschreitcnden Teilnahme," 
sehreibt Herbart (I. Seite 291, Ansgabe von Willmaun) ') „kann nicht 
in der jetrigen Wirklichkeit liegen. Die Sphäre des Kindes ist su eng 
nnd n bald dnrchlanfen, die Sphäre der Erwaehsenen ist bei knltiTierten 
Meosehensnhodi, aber die Zeitreihe der GesdUehts endet in die Gegenwart, . 

•) Vergl. I, 284, 288, 293, 302, 837. 345. 348 f., 426 f., 441, 486, 567 
n* a. St. Ansgabe von willasami, Mpslgi Voss. 
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und in den Anfängen nnserer Kultur, bei den Griechen, ist durch die 
klassische Darstellung eines idealischen Knabenalters, das auch der Knabe 
der Gegenwart durchleben soll, durch die homerischen Gedichte ein lichter 
Pankt flbr die gesamte Naehw^t fixiert worden. Beginnt man also hiermit 
die Seihe der Teilnahme, fo ist man sieher, dem Interesse des Knaben 
Begebenheiten darzubieten, deren er sich ganz bemächtigen und von wo 
aus er übergehen kaun 7A\ nnendlicli mannigfaltigen eigenen Reflexionen 
über Menschheit und Geseiischaft und über die Abhängigkeit beider Yon 
einer höheren Macht. 

IMese Wahrhfltt (d. h. to Diohter nnd Historiker in Darstellung 
ihrer Zeit) ist kontinnierlieh modifislert nach soderen nnd 
anderen Zoständen des Menschen in Zeiten und Räumen. Und die 
Empfänglichkeit für sie modifiziert sich kontinu- 
ierlich mit dem Fortschritt dos Alters. Es ist 
Pflicht des Erziehers, zu sorgen, dass diese und 
jene Modifikationen stets Tiehtig aufeinander 
treffend miteinander fortgehen mOgon. Darnai 
chronologisches Aufstcijsren Ton den Alten zu den 
Neueren. Dafür hat der Lehrplan zu sorj^en , indem er für das 
frühe Knabenalter den Anfang in der griechischen, für das mittlere den 
An£aug in der römischen und für das Jünglingsalter die Beschäftigung 
at den neueren Sprachen anordnet." \ 

Wenn Herbart „die istiietisehe Darstenong der Welt*, d. h. die — 
Darstellung der Menscheugeschichte im Lichte der sittlichen Beurteilung, 
cils das Hauptgeschäft, als das Ideal der Erziehung bezeichnet, so liegen 
dieser Forderung die Gedanken zu Grunde, dass „in jedem von uns die 
ganze Vergangenheit lebe, dass folglieh die ganze Maclit alles des.sen, 
was Menschen je empfanden, erfuhren und dachten, der wahre und rechte 
Bndeher sei, und dass ebendeshalb der Sehats von Lehre und Wamnng, 
von Begeln und Grundsfttaen, yon angenommenen Gesetzen nnd Eän- 
richtuugeu, welche die früheren Goschlecliter vorarbeitend den späteren 
überliefern, zn den stärksten psychologischen Kräften gehören, die es 
geben kann/* Diesen „ganzen Gewinn ihrer bisherigen Versuche" muss 
nun die Menschheit, wenn sie das höchste thun will, was sie kann, „dem 
jungen Naehwndis iNonentriert* darbieten, ans diesem „allgemeinen 
Vorrat" mnss naeh dem Efprnehe: „Prfifet alles und das Beste behaltet^ 
eine Auswahl getroffen werden, wie sie dem Zwecke, zur Tugend zu 
bilden, entspriclit. „Und um diesen Weg der (Charakterbildung zu finden, 
was können wir bes.sercs tliun. als Jen 8 p u r e n d er moralische n 
Bildung des Meusühengeschlüchtes selbst nachzu- 
gehen? ODS an der Hand der griedhlsehen Geschichte in die Schale 
des Sokrates einMhren m lassen .... dann mit sehr willigem, ehr- 
fivrchtsvollem Genftt in die Mitte der Jttnger Ohristl treten, und nachdem 
wir ihm mit unseren Augen und Herzen gen Himmel gefolgt sind, nun 
mit erhobenem Geist dem Gange der Weltgeschichte weiter zusehen." 

Der Erzieher, der diesem Winke folgt, wird dann in dem „nach- 
ahmenden Fortsehritt seines Z9glings eine Yer- 
sinnlichnng des grossen Anfsteigens der ICenseh- 
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lieit erblicken" und wird dadurch am besten sorgen für die Teil- 
nahme der Kleinen, „welche die Gegenwart noch nicht begreifen, und 
für welche eben darum das Vergangene die wahre Gegenwart ist" 
Denn „wass beisst hter (bei meuBohlichea Yerhi&ltniflien) das Nahe? 
Sieht man nleht die Weite swiieiieii dem Kinde und dem ErwaduMnen? 
Sie ist 80 gross wie die Zeit, deren lange Folge uns auf den gegen- 
wärtigen Punkt der Kultur und des Verderbnisses trug." Also soll der 
Erzieher der Einderzeit seine Zöglinge mit der Kinderzeit eines klassischen 
Volkes nähren und überhaupt „Menschen auf Menschheit» das Fra^^ent 
anf daf Ganse zorftekfOhren." 

„ITienier» TeUnahme besidit sieii auf nenaeUielie Be^riuig«!; von 
den Elementen aUmllilich fortschreitende Teilnahme bezieht sich anf 
einen Fortschritt menschlicher Gefühle ; die Gefühle aber richten sich 
nach dem Zustande des Meuscheu und schreiten mit ihm fort. Was 
wir in der Gesellschaft empfinden, das entseht aus den verwickelten, 
politisehen und Enltnryerhftltnissen von Europa. Soll die Teilnahme 
daftr cntstelMik au einfiMlMn, laateni, klaren GefBUen, deren jedes 
für sidi rein hervorgetreten Ist im Bewnsstseiu, so dass das Ganze wisse 
was er verlange, so muss sie an der Reihe der menschlichen Zustände 
fortgehen bis anf den gegenwärtigen, von demjenigen anfangend, welcher 
der erste ist, der sich rein genug ausdrückte und sich genug ausbreitete 
durch den Umfang der mannigfaltigen Gemiitabewegungen, die ihm zu- 
gehOren. Denn frefllefa, nur wenige ihrer Zostlnde hat die Vergangen- 
heit aasgesprochen, noch viel seltener sich so rein und vielseitig ausge- 
drückt, als die Erziehung es wünschen müsste. Unschätzbar sind eben 
darum diejenigen Dokumente, in welchen sie wie mit volltönender lebender 
Stimme iins anspricht — das übrige müssen wir dorch die Phantasie 
ergänzen." *) 

HfliiHfft verfolgte das gleiche Ideal irie Pestaloui: ESne vollkonunene, 
allen Rttckdchtoi entsprechende Regelmässigkeit der Beihenfolge der 
Bildnngsmittel zu finden, als das durchgreifende Mittel, allem Unterricht 
die rechte Wirkung zu sichern. Den ersten Keim zu dem Gedanken 
eines historischen Aufbaues der l^ildungselemeute müssen wir in dem 
Vorschlag erblicken, den klassischen Unterricht mit der Odyssee zu be- 
ginnen. Getren seinem grossen Prinaip des Jnteresse mnsste Herbart 
nadi Stoffen suchen, die Interesse erzengen konnten, und geleitet von 
einer persönlichen Vorliebe — „der Odyssee, sagt er, verdanke ich 
grösstenteils meine Liebe zur Erziehung" — fand er mit Kücksicht auf die 
Gymnasialbildiiug die honierisclien Dichtungen, insbesondere die Odyssee, 
dem jugendlichen Interesse besonders naheliegend. 

Die Mheste Erwihnmig findet aidi in den Brieisn und Beriehten 
an Herrn von Steiger, bei dem Herhart hekaantUeh von 1797—1800 
Erzieher war.**) öffentlieh sprach Herbart seine Ansicht über die 
Odyssee zuerst ans in dem sehen erw&hnten gedankenreichen Anfsats: 



•) Vergl. Bein, Gesinuungsunterricht und Kulturgeschichte. Päda- 
gogische Stadien 1888^ 8. Heft. Dresden, Kimmerer. 

**) Vergl. Ideen am einem pädagogischen Xiehrplan für höhere 
Stadien. 1801. r 
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Über die ästhetische Darsteliong der Welt, als Hauptgeschäft der £r- 
iMiiiiig. 18^. Hi«r bat die 04yMee bentti Jim fette StoUmg in dflin 
pldagogiaehen System, dcflsen GmndlisiAn er in dieeer Sduift aeiehnet 

Für den üntevrieiit kann man vier grundlegende Sätze heraumlillen: 

1. Für flon werdenden Menschen kann nur das Worden der niensch- 
heitlicheu Kultur, insofern es im Liclite der sittlichen Beurteilung dar- 
gestellt and aufgenommen wird, von absolutem Interesse seiu^ deshalb 
musB ein doonologischei Anfrteigen yen den Utoren StefloD m den newren 
köhercn Stofen ttattflnden. 

2. Es mfissen „klanMie, der Jugend zugängliche Dantellnngen" 
sein, die der Betrachtung zn Grunde gelegt werden sollen. „Perioden, 
die kein Meister beschrieb, deren Geist auch kein Dichter atmet, sind 
der Erziehung wenig wert." Kur Idasaische Darsteilangen laden steta 
den Zögling zur lohnenden Blldkkelur ein, nnr de geben den Inttr- 
eoe nnd der Bogtlrterang dee ZOglingi und dee Lehren danemde 
Nahrung, nur ans ihnen spileht die Vergangenheit mit ToUtttnendor» 
lebender Stimme zu aller Gep:enwart. 

3. Nur grosse, ganze, /.usammenhängend auftretende Stoffe können 
die Teilnahme in genügender Tiefe erregen imd so charakterbildend 
wirken. »Die groHe dfetüehe Energie iit der Eibkt grosser Seenen nnd 
ganaer nnierstflekter Qedankenmassen.***) 

4. Die Entwickelnngstufen des jugendlichen Qelitee alnd nn berfick- 
sichtigen und ihnen die kongenialen Lehrstoffe amznweisen, s. B. der 
Knabenstnfe Homers Odyssee. 

Ausihüiklich sei aber zum Schluss noch darauf hingewiesen, dass 
Herbart den historischen Aufbau nur in den Fächern gelten lassen will, 
die der Pflege der Teilnahme gewidmet sind, wShrend er ihn als 
nngerefant von denen fernh&H» die der Natorerkenntnis dienen. (Vergl. 
hierüber Abschnitt No. 5.) 

Unter den unmittelbaren Schülern Herbarts arbeiteten in der Göttinger 
l»;ula^ogischen Gesellschaft (1809) Dissen, Kurze Anleitung für Er- 
zieher, die Odyssee mit Knaben zu lesen ; T h i e r s c h , Bemerkungen 
aber die Lektüre des Herodot nach der des Homer; Eohlranseh, 
Ober den Gebranch des A. T. fftr den Jagendonterricht. Ferner griff 
die Tjehrplangedanken Herbarts auf B r z o s k a : Über die Notwendig- 
keit pädagogischer Seminare auf der Universität und ilire zweekmttssige 
Einrichtung 1830. Leipzig. 2. Aull. 1897. Hier heisst es: 

„Der aus der Wiege erwachsende Mensch giebt ein vollkommen 
analoges BQd* an der Bntwiekelang des gannen Uenseheogesehlechts. 
Anch der lallende Sftnglfaig erhebt sieh nur doroh geistige Nahrang aas 
der Tierbeit zur Mensehlichkeit. Glticklich ürt nnser Geschlecht, dass 
wir die g:eisti^^e Nahrung nicht erst mühsam, einseitig nnd stückweise 
erwerben luüsseu, sondern dass sie hociiaufgeschichtet vor uns liegt, in 
omfassündem Vorrate und tretilicher Ordnung zu fleissigem Gebrauche .... 
Soll aber das anfwaehsende kilnftige Qesohlecht das Werk mensehUeher 
Veredlung nun höchsten Ziel seiner Bestimmung mit Überlegung und 



*) Herb. Werke, I, 292, 848, 487. Hld. I, 91 iL 482-484. 
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Sieherheit wfitor ftrdem, so mm m die I^wtfWhn, welishe bis m ihm 
die Mcoidilieit dnrohwandelte, klar und dentlicli vor eich sehen. Wir 
können der verl)og:enen Bildung, die wir manchmal ptnnlich 
empfinden, nicht mehr entfliehen. Wir fühlen, dass etwas dahinten {ge- 
blieben ist, welches wir mit uns tragen sollten ; vergeblich würden wir 
dnrch beschämende Anstrengungen es nachholen wollen. Aber nichts 
liisdert uns, womn Brtder yon Tom «nfuigen ra lassen, damit sie dann 
welter geradeaus in die Zakimfl gehen können, mit eigenen Schritten, 
ohne entlehnte Stelzen. Sollten sie aber das Werk der Vorfahren 
Tördern, so müssen sie dabei hergekommen sein, sie müssen vor allen 
Dingen diese Vorfahren als die ihrigen von früh auf erkannt haben. 
Ist non die Entwickelnng des einzelnen Menschen analog der Entwicke» 
liiiff dei Volkes» so ist die DenteUmig dieser Entwiekduir in der ganani 
Kette- ihrer Momente von dem kbidliehen Altertum bis zar gereiften Mann» 
heit unserer Zeit die Bichtschnnr, an welcher der Masch von der Kind- 
heit zum Mann geleitet wird, und das Altertum in ihr der Teil, mit 
welchem wir die Erziehung beginnen müssen, im Auschluss an das Wurt 
Ladens: Überhaupt ruht die Gegenwart auf der Vergangenheit, und wer 
Ar die Zoknnft etwas Qntee und Bleibendes «i bewirken wflnscht, der 
mnss ei «n die Gegenwert knfipfen, die allein ans der Vergangenheit an 
erkennen ist" 

2 Ziller 

Diese grundlegenden Gedanken hat Professor Z i 11 e r aufgenommen 
and auf das Gebiet der ^'Dlksschnlerziehung' übertragen. Auch wirtl von 
ihm nicht nur der Aiitau^, sondern auch der weitere Autbau der aut- 
eiuaudertulgenden StoÖ'e auf Grund der Überzeagung vollzogen, dass ein 
durchgreifender Paralleliamna awiiehen Büniel- und Geeamtentwiekelung 
bestehe. Wir haben es hier also mit einer greifbaren FortfQhrong der 
Herbartischen Gedanken zu thun, und zwar mit der Erweiterung, dass 
die Hauptstoffp, die für jedes Schuljahr aufgestellt werden, zugleich als 
Konzentrationsstolie gelten. Über letzteren Punkt werden wir uns im 
folgenden Kapitel aassprechen. Hier woUeu wir nun zunächst Z i 1 1 e r 
selbst hflren. 

Er sagt in seiner Grundlegung (2. Aufl. von Vogt, Seite 455): 
»Für jede ünterrichtsstnfe, fOr jede Sehnlklasse muss ein Gedankengangs, 

und zwar wegen des sittlich-religiösen Erziehnngszweckes ein Gesiunnngs- 
Stoff als konzentrierender Mittelpunkt hingestellt werden . . . „Die 
Auswahl aber und der Fortschritt der konzentrierenden Mittelpunkte ist 
so einzurichten, dass sie teils der Entwickelang und Fortbildung des 
kindliehen Ge&ites nnd namentlich den Appezeptionsstufen, die darin 
nach p^ehologischen Gesetzen aufeinander folgen miissea, entsprechen, 
teils den der Entwickelung des einzelnen im grossen 
korresi)ondierenclen Fortschritt in der Entwicke- 
lung der Geschichte der Menschheit, soweit er uns durch 
klassische, der Jagend zugängliche Darstellangen bekannt ist, in aüeu 
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seinen für unsere gegenwärtige Koltarstafe nachweisbar bedeutaamen 
Uauptperioden reprftsentieren.^ ünd zwar ist Ziller überzeugt, daaa 
folgende StolFe als die komsentrtorendeii llittelpimkto für die aekt Schill« 

jähre anznsehen sind: 1. Das epische Märchen; 2. Die Erzählung des 
Robinson; 3. Die Gteschichte der Patriarchen; 4. Die Richterzeit ; 5. Die 
Königszeit in Israel; 6. Das Leben Jesu; 7. Die Apostelgeschichte; 
8. Die Keformationsgeschichte (Katechismus). In und mit diesen Stoffen 
durclüäuft der Zögling „die seiner eigenen Entwickelang 
entsprechenden Hanptmonente in der vns bo« 
kannten Entwickelang der Menschheit, and in diesen 
allgemeinen Eutwickelnngsstufen sind in der That die Hauptstationen 
für den gesetzmässigeii Aufbau auch des Einzelgeistes angedeutet " 
Daher können die Stoflfe für den Unterricht „nur dem Gedankenmatorial 
derjenigen kalturgeschichtlichen Entwickelang entlehnt werden, die 
dem gegenwärtigen Gelstessmst and des ZOglings 
parallel ist.'' 

In der allgemeinen Pädagogik (8. Anfl. von Just, Seite 214 f.) 
schreibt Zill er: „In den sprachlichen Denkmälern ist vorzugsweise ' 
alles (ieschichtliche, ja die ganze Kulturentwickehmg des einzelnen Volkes 
und der ganzen Menschheit niedergelegt, und die Hauptstufen dieser Ent- 
wieketamg stimmen mit der Einielentwieldiing des Zöglings in ihren Hanpt- 
epochen vollkommen msammen ; die GeistesentwiekelTmg des ZOgUngs kann 
daher gar nicht besser gefordert werden, als wenn er seine Geistesnahrnng 
aus der allgemeinen Kulturentvvickelung, wie sie in der Litteratnr nieder- 
gelegt ist, schöpft, zumal sich die Ideen der sittlichen Einsicht gar nicht 
anders erzengen lassen als durch Betrachtung und Anschauung der Darstel- 
long dieser Idee nnd der Vorbiadang ans ihnen. Allerdings mflssen die beiden 
Reihen der GeistesentwidEelang, die der allgemein menschUehen xati die 
der kindlichen, miteinander übereinstimmen. Unter dieser Voransseftsong' 
sollte der Zögling eine jede der Hauptstufen in der allgemein mensch- 
lichen Cieisteseutwickelung nach der anderen so durchlanfen, wie es seiner 
Schulart angemessen ist. Innerhalb der Volksschule sollte es in einem 
engeren Rahmen geschehen, inneriialb der Real- mid Qymnsslalsehqle in 
einem weiteten nad die Methodenbttoher unserer Scdtnl Wissenschaften 
sollten den T.ohrinhalt der einzelnen Stufen nnd ihren Gedankenfortschritt 
ausfrihrlich darletren. Auf einer jeden Stnfe sollte sich der Zögling indivi- 
duell ganz einleben, indem er dem iiaclidonken lernt, was mau auf ihr 
gewollt und nicht gewollt, und wie mau es erreicht oder nicht erreicht 
hat. Nach der Natur des Geistes kann er ja, nm an den HShepinkten 
der Bildang in der Gegenwart an gelangen, nicht eine eüulge jener Stofen 
wirklich Überspringen. VV^enn nicht in geordneter, madit er sie In an* 
geordneter Weise durch, und in demselben Masse, als er aus ihr weniger 
Bildungsgehalt für sein eigenes Geistesleben schöpft, in demselben Masse, 
als er die Bildungsstoüe verschiedener Kpocheu in ein weniger richtiges 
Verhältnis setzt, wird seine eigene Gesamtbidong nnTollkommen aasfallen 
nnd whrd er an seinem TeUe mangelhafter daan beitragen, dass die all- 
gemein menschJiche Entwickelnng fortgesetzt werde. Leider ist gegen- 
wtetig schon dafür nicht aasreichend gesorgt, dass die Entwickdonga- 
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atafen des Emzelgeistes mit deueu der Hauptkulturepoclieu in fünklaiiir 

Bm Lehrplanqrrtiai Zill«« will &iif Omnd aobdMr ÜberdnttiiiiiiMiiig 

das der VolksBchole geeteckte Ziel in dem ihr zngesiclierten Bahmen er- 
reichen. Es setzt dasselbe zwei Arbeiten voraus: znnruhst cinn psycho- 
lofrische, insofern es gilt, die Entwickeluiif^sstufeii dts ["Miizelgeistes 
genau darzulegen j sodann eine gescliiclitspliilosopliische, insofern 
et gilt, die HMptknltvqpodicn, wekdie die GeHuntheit, das eigioe Volk, 
dnrehlaiifen hat, festnuetaen. Sind beide Arbeiten gethan, dann hat der 
Pldagog nachzusehen, wie beide Reihen je nach dem einzelnen Sohnl- 
organismns im engeren oder weiteren Bahmen in Übereinitimmang m 
bringen sind.*) 

Dies das Programm für die Aufstellung des Lehrplans. Man wird 
aiebt leicht ein beaeree finden kSnnen. Wenn in solch swingeoder 
Weise der Avfba« der einielBfin Stoib, ihr Znsanunenhang ud ihre 

Anfeinanderfolge nachgewiesen wird, dfirfte die bestehende Willkür am 
erfolgreichsten bekämpft werden. Allerding:s liegrt diese Arbeit auch jetzt 
noch in den Anfängen. Professor Ziller liat selbst nur für das erste 
Sohnljalur in Bezug auf die Märchen eine eingehende Begründung ge- 
liefert. Seine BeweiafBhnmg im entern Jahrbuch des Vereins fir wissen« 
sehaftUdie Fttdagogik, anf die wir spiter aosflhrlieher larfltokkommen, 
ist knrz folgende: 

„Der Unterricht and sein Stoff hat sieb an die beim Kinde vor- 
handene Geistesstufe anznschliessen, um es darüber zu erltoben. Der 
Geisteszustand aller normalen Kinder im sechsten Lebensjahr ist ein 
solcher, worin bei aller individnellen Verschiedenheit doch in gleicher 
Weise die Einbildangskraft überwiegt **) Die M&rohen nnd deren poetische 
Weltau^assung sind ein Produkt der Phantaile der Völker in ihrer 
Kindheitsperiode, ihr Geist ist also in völliger Harmonie mit dem innersten 
Wesen des Kindes, und der Geist des deutschen Märcliens also erst recht 
in i^bereinstinimuog mit der dem deutschen Kinde eigentümlichen Natur- 
uud Menschenbetrachtong. Daraus erklärt sich die Leichtigkeit des 
VerstlUidnisses, die erfahmngsgemftss das Kind dem Mftrchen entgegen- 
bringt, die Lnst des HSrens von Mttrehen nnd der Drang damaeh. Des- 

*) Vergl. hierzu Tiedemann, Beobachtnngen Qber die Entwicke- 
lang der Seelunfähigkeiten bei Kindern. Herausgegeben von Ufer. 
Altenburg 1097. Sigismund, Kind und Welt. Die tüni' ersten Peri- 
oden des Kindesalters. Brannscbweig 1856. Heransgeg. von üfer, 
Braun.scbweig 1897. P r e y e r , Die Seele des Kindes. 3. Aufl. Leipzig 
1880. Frey er, Die geistige Entwickelung in der ersten Kindh. l^ipzie, 
1893. Strümpell, Psychol. Pädagogik. Leipzig 1880, Seite 852 f. 
Qrabs, Psychol. Beobachtungen. XVIII. u. XIX. Bd. des Vereins für 
wissenschaftl. Pädagogik. Lazarus und Steinthal, Zeitscliriit f. 
Völkerpsychologie. L ö b i s c h , Entwickelungsgesch. der Seele des 
SLindes. 1851. H e r b a r t , Berichte an Herrn von Steiger. S u 1 1 y , 
^timpfl) Beobachtungen über die Kindheit. 1893. 6. Stanley Hall, 
The Pedagogical Seminary. P ^ r e z , La psychologie de l'enfant 8 Bde. 
1878. Gompayre, L'cvolution intellektuelle et morale de r«nfant* 1888. 
Vergl. Ufer, Kinderpsycbol. in Reins £ncyklopädie. 

**) S. dazu Lehmensick, Psychologische Beobachtungen. Praz^ 
der Ersiehnngssohnle 1888. 
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halb müssen die Märchen als das Fandament unserer schulmässigon Unter- 
richtsstoffe anerkannt werden, von dem aus das Kind leicht und sicher 
m ätx ihm all Heudiflii mkonimendeii begriflSunftaaigai AiffH—img ier 
Welt gefiUirt werden kann." 

Für die folgenden Stufen hat Professor Zill er nur üachsteheude 
Andeutungen im XI IL Jahrbuch des Vereins f. w, P. (Verj?!. das Leip- 
ziger Seminarbucb, Dresden, Kämmerer) gegeben: „Nachdem der Ziiglin^r 
das Vorbildliche im Lebeusgaug eines einzelnen (Robinson, 2. Schuljahr) 
kennen gelernt hat, dar tkk ab «iniolner dudi eigene Eraflanatreuguug 
emporgearbeitet, mnas er in das rechte VerhSltnia m einer gr Cue ren 
Gemeinschaft treten. Er muss sich 

1. innerhalb einer solchen Gemeinschaft einer Autorität unterwerfen, 
wenn auch ohne alle Keflexion in reinem kindlichen Vertrauen, wie er 
es am besten schon von früh an in der l'amilie durcli seine Hingebung 
an die Eltern bewiesen hat — es mflssen sieh dann 

2. im Umkreis dessen, was durah die Aatoritit beherrseht wird, 
seine eigenen Gedanken M regen, selbst anf die Geltehr hin, dass dt 
rieh zeitweise verirren — 

3. er ranss sieh der Autorität, in der ihm vielleicht schon eine 
Alrnnng der höchsten Autorität aufgegangen ist, durch freien Entschloss 
nntorofdnen, 

4 «r mnss die hSehste Autorität selbst kennen nnd lieben lemm, 
die eine kSnigUehe Herrschaft in ihm ausüben soll — 

5. er mnss in ihrem Dienste arbeiten lernen, zunächst in seinem 
eigenen Innern zum Zweck vollständiger, für die Erziehungszeit ab- 
schliessender Durchbildung seines Gedankenkreises in sittlich-religiösem 
Geiste, und zwar von den Ideen der Vollkommenheit nnd des WohlwoUmis 
ans — dann aber aneh 

6. warn Zweck einer gedachten, sozialpolitischen Durchbildung der 
grösseren Gemeinsehaft, der er angehdren wird, in demselben sittUeli- 
religiösen Geiste. 

Dieser Eutwickehmg des einzelnen in seinen Beziehungen zu einem 
grösseren Gemeinwesen, neben der die Entwickelang des einzelnen als 
solchen fortschreiten soll, scheinen aber die folgenden knltnigesehiehtp 
lidien Stufen der aUgemdnen socialen Entwickelnng in der That an 

entsprechen : 

1. Im Patriarchalstaate, der eine erweiterte Familie bildet, 
sind seine Glieder, ohne dass sich ausser in abuurmen Fällen t if^cne Ge- 
danken bei ihnen regen, dem Haupte in bloss vertrauendem Gehorsam 
nnterworfon, wie Kinder den Eltern. 

2. Während der Zeit der Richter, an deren Spitze der grösate unter 
ihnen, Moses, steht, regt sich in der Mitte der Israeliten ein phanta- 
sierendes Gedankenleben, das seine Führer im Lichte der Idee der Voll- 
kommenheit zu Helden eniporliel)t, niv\ das dahin tViliit, das die Gesamt- 
heit sich nunmehr als Nation fühlt, das aber auch zu allen Arten von 
Anssehreitnngen Terleitet 

3. Das israelitische Volk onterwirft sieh in ToUem Selbstbewußtsein 
einer kSnigliehen Autorität, die aUeln ein sicheres QleichgewichtaTerhäitnis 
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utar den vielen frei strebenden Krftften in der Form einei etehflltUoben 
Staates berzostellen yermag, und die ihm ein siehtbaier Triger des g9tt- 
Uota WJUsns, vor allem auf den Gebieten des Bedits und der Ver- 
galtnng zn sein scheint — aber ein jedes Volk ranss 

4. sein Bewnsstsoin, um sich auf die liöcliste Stufe stines sittlichen 
Daseins zu erheben, mit dem reinen Geiste Christi erfüllen, der aus 
dem Stamme Davida lier?orgegangen ist — and ea amaa 

5. mit diesem Gefate, den ansnt die Apoatel in der Welt yer- 
breitet haben, sein {resellscbaftliches Leben, snnächst in der Spldüre der 
Knltnr nnd des allgemeinen WoblwoUens, an daicbdringea aoehen — 
um zuletzt 

6. seine gesamten sozial-politischen Verhältnisse so weit als möglich 
nach dem Kasterbild einer beseelten Geeellaehaft, eines irdiaehm Qottea- 
lelehea an ordnen. 

Die kultnrgeacMdrtHfllMP Stoibn, die der normalen Entwickehing dea 
kindlichen Geistes zu entsprechen scheinen und diese deshalb fördern 
können, erschöpfen jedoch keinesweg's den gesamten kultnrgest-hichtlichen 
Inhalt, dessen ein sittlich-religiöser Charakter, der in der Gegenwart 
wirken aoU, an seiner BUdung bedarf. Der anderweitige kultnrgesehioht- 
lielie Stoff moss vielmehr daa Qedaakenbild der Oeaellaehaft and daa 
Yerhftltnis der Zöglinge daan Im Geiste einer jeden Stufe weiter gestalten." 

Soweit die An8führnns:en Zillers. Wir sind mit denselben zunächst 
darin einverstanden, dass der für unsere evangelische Volksschule nötige 
engere Rahmen ausgefüllt werden muss durch die kulturgescichtliclie Ent- 
wiekelnng des jüdischen und dann unseres eigenen Volkes; dass die ethisch- 
religiöse Beihe mit den jttdiaeiien Fatrimrehen anheben, dareh die Blehter^ 
nnd Königszeit hindorch zn den Froplieten, dann zn Jesus Christus, von 
hier zu den Aposteln fortsclireiten muss, um endlich mit einem relij^ös- 
sittlichen System, dem Schul-Katecliisnius, abzuschliessen, soweit sich das- 
selbe ans den historischen Urkunden ergiebt. Alles weitere gehört dem 
Eeligionsunterricht der Kirche zu. 

Wir sind fenier damit einverstaadeii, dass ein vorbeireitender 
Kursus die nötigen Unterlagen Ar den biblischen und profangeschicht- 
lichen Unterricht schaffen muss: das erste Schuljahr durch die Märchen, 
das zweite Schuljahr durch die Erzähluni? von Robinson, das dritte 
Schuljahr aber durch den h e i m a 1 1 i c Ii eu Sagenkreis. Die Pflege 
des christlichen Sinnes, der, wie manche vielleicht befürchten, bei solcher 
Anordnung zn knra kommen könnte, indem die Im Eltemiiaas gegebene 
Anregung durch die Schale nieht fortgef&hrt, aondem vielmehr eine 
schädliche Unterbrechung erleiden würde. diese Pflege des christ- 
lichen Sinnes kann von dem ersten Schuljalire ab einem zweckmässig ein- 
gerichteten Schulgottesdienst anheimfallen, der viel mehr imstande sein 
dürfte, für die Weckung und Stärkung des chi-istlich-reiigiösen Sinnes 
aa wirken, ala es dnrch nntenriehtliehe Bearbeitung von Stoffen an ge- 
■ehehen vermag, die der Appeizeptioasatiife der Kleinen dmrefaaiu onan- 
gemeiaen, weil viel an hoch sind.*) 



*) Über Sohnlgottesdienste siehe Ziller- Bergner, Materialien, S. 270. 
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"Dio Abwcicliuiipon aber von den Zillersdun Refornivoi'scljläfren 
werden in dem folgenden sechsten Abschnitt zur >Si)raclie kommeo^ in 
dem wii' uusei'e eigeue Auffassung der Lekrplautrage darlegen. 

Wir wollen hier nur noch znr Kritik: des Zülerschen Lehrplnns 
hervorheben, dass Mine Sdhwttehe darin besteht, daae der NachweiB nieht 
geliefert worden ist, wie die Entwickelung des einzMnen — aber nieht 
bloss in seinen Beziehnngen zn einem grösseren Ctemeinweaen, also nach 
der sozialen Seite hin, sondern auch in seinen Beziehungen zu dem liöehsten 
Wesen, also nach der sittlich-religiösen Seite bin — outer liitwirkung 
des Unterrichts sich vollzieht. 

Zill er ging ohne Zweifel bei AvUitellnng der weiteren indivi- 
dnellen Entwickelnagsstufen den umgekehrten Weg, den er bei der Be- 
trachtnnj^ de« ersten Schuljahrs verfolgt hatte. Er fand in der Heils- 
geschichte bestimmte Entwickelungsepochen vor und {glaubte nun die 
Parallelvorgänge hierzu in der Einzelentwickeluug wieder zu erkennen. 
Dem gegenüber ist aber die B>age berechtigt, ob die EntwickelongstofMi 
des Idndliehen Geistes thatsftehlieh so verlanfoi, wie sie ZOlsr ainriBHat 
und der Zweifel liegt nahe, ob sie aOSammeBgedrängt in der Zeit vom 
9. bis 14. Jahr sich abspielen.*) Was von Ziller als nacheinander folgend 
und mit der Gesamtentwickelung zusammenstimmend betrachtet wird, stellt 
sich vielmehr dar als ein Nebeneinander und als ein nicht auf eine be- 
stinunte Stufe Beschränktes. Eine sorgfältige, unbefangene Beobachtung 
leigt ona vielmehr, wie aehwankend und nnbestiodig gerade in etUseher 
Bedehmag das jngendliehe Geistesleben ist, wie es eines einheitlichen 
Gepräges, eines beharrlichen Wollens entbehrt Zu allen möglichen 
ethischen Verhaltnngsweisen liegen früh schon die AnfUngo vor, wenn auch 
nicht geleuffnet werden soll, dass einige mit besonderer »Stärke sich geltend 
machen. Wechseln nicht oft in dem Kinde die verschiedensten ethischen 
VerhaltongsweiseD je naeh angenblioUiehir GemütsverAuHiiag, je Baeh 
Insseren Umstanden, die Um daa sittliehe Handeln erieiehtem oder er- 
schweren ? Wohnen nicht seibat Im wohlunterrichteten , wohlerzogenen 
Schüler auf lange hinaus noch endJlmonistische und streng ethische Ge- 
sinnungen friedlich nebeneinander ? Was Ziller nacheinander auttreten 
lässt, entwickelt sich gleichzeitig mit und nebeneinander. Am ao^LUigsten 
tritt dies hervor bei der Begrtlndnng der vorletstea Stoib, wo wbA Wkt 
daa Kind im Geiste der hOehsten Antoritftt arbeiten lernen soll, nmlehit 
in seinem eignen Innern zum Zweck vollständiger Durchbildung seines 
Gedankenki'eisea in sittlich -religiösem Geiste. Aber dem Kinde, das 
rellexionslos sich seinen menKchllchen Antx)ritäten unterwirft, wird frfih 
schon auch die Ahnung von der Gebundenheit seines Willens an die 
hSehate AvtoritSt aufgehen. Und wenn es bdden — nnM oder frei — 

O. Ziller, die Predigt in der Erl)auungs9tande. Erziehungsschule von 
Barth, IT, 9. Trümer, Wie stellen wir uns zur Sonntagsschalfrage? Er. 
Schlbl. von Dürpteld 1887, No. 2: Kinder^ottesdien.ste. Da.selbst Jhrg. 
1888. Vergl. auch: Sonutagsschule und Traktätchen - Unfug. Pädag. 
Zeitnng von H. Schröer. 1887. Kr. 14. 0. Schubert, üeber Zweck, Aus- 
wahl und Gestaltunp: der Schulfeiern. ,Aus dem P&dagog. Universitftte- 
Seminar zu Jena. 4. Heft. Langensalza 18U2, S. Ö8 — 97. 

"0 Pidagogi Studien 1888, 8. 75 f. wd Lange, Ahe« AppeMftlon. 
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gehorcht, so arbeitet ee bereite an der sittlichen Gestaltung seines Innern. 
Diflie Ariwit soll doch wohl von Anfing an du Haniittbema einer kiinat> 

vollen erziehenden Thttigkeit ausmachen. Diese ist in erster Linie doch 

wohl darauf berechnet , von Anfang an die Alinun«: einer höchsten sitt- 
lichen Autorität im Kinde wachzurufen und daliin zu arbeiten, das» das 
Kind sich derselben durch freien Eutschluss unterürdiien lerne, um das 
eigene Innere nach ihr zu gestalten und später dazu beizutragen, dass 
die grOsMre Oenefnachaft, der es angehören wird, mH dem reUgÜto- 
aitüidien Geiste dnididrangeu werde. Nur so viel Icönnen mr an- 
erkennen, dass die ethische Entwickelnng des Volkes und des einzelnen 
hei dem Vorhandensein aller ethischen Ideen unter mäclitifiror Vor- 
herrschaft einer einzelnen ihrem Ausgleich und Abschluss entgegengeht. 
Die Schwierigkeit, die Reihe der Einzelcutwlckeluug nach der religiösen 
nnd ethisch -sosiflden Seite hin gleichsam im Duehschttitt fcstsolegen, 
liegt Jn dem Mangel eingehender Beobachtongen der kindlichen Natnr. 
Ziller hat den idealen Dorchsehnitt ra früh gezogen. Ehe hier fester 
Boden gewonnen werden kann, muss eine Fülle Beobachtuugsmaterial 
herbeigeschafft werden : ein weites Feld fruchtbarer Tiiätigkeit für den 
Individual- und Völkerpsychologen. 

Die AnftteUiing der ZUlerschen Stnfen mais also als eine sehr an- 
IbehllMre HTpotheae evacbeinen, mit der die Thatsachen der kindliehen 
Bntwickelung in mehrfacher Beziehung im Widerspruch stehen. 

Imnierbin steht uns die Forderung eines kulturgeschichtlichen 
Ganges im Unterriclit auf Grund einer gewissen Prädisposition der kind- 
lichen Geisteseutwickeluug zu diesem Gang als das richtigste Prinzip 
für die Answahl nnd die Anfsinanderfblge deor geschlchflichcn sowohl 
wie der naturkundlichen Stoffe fest Wir gehen von der Voranssetsmig 
ans, dass die Lehrstoffe dem Entwickelongsgange des Zöglings angemessen 
sind auf Grund des Gedankens, dass dieser Entwickelungsgang mit dem 
kulturgeschiclitlichen Fortgang des eigenen Volkes in wichtigen Zügen 
eine tiefgehende tjbereiiistimmuug- zeigt. An der Hand dieses Ganges 
soll der Bbudgefiit nochmals die Oesamtentwldnlnng in sasammcn- 
gedrftngter Weise dnreUanfen Us sn den verwickelten VerhUtnisaen der 
€togenwart, damit er diese Tüttehen und an ihren Aufgaben sich be- 
teiligen lerne Das ist der grosse bleibende Gewinn, den die Zillwscbe 
Arbeit uns gelassen hat'*') 

*) Prof. Willmann in Prag, ein Schüler Zillers, der in seinem 
späteren Entwickelungsgang sich von der herbartischen Pädagogik in 
mehrfaeher Besciehang entfernte, hat den Gedanken des Parallelismus 
ebenfalls ahs einen fruc-htbringenden in seiner Didaktik als Bildungs- 
lehre in ihren Beziehungen zur Sozialf orschnng und zur Geschichte der 
Bildung (Braunschweig, 2 Bde.) dargelegt. (Frühere Schriften : Pädagog. 
Vorträge über die Hebung der geistigen Thiitigkeit durch den Unterricht. 
2. Aufl. Leipz. 188. Der elementarische Geschichts-Unterricht. Wien 187. 
Die Odysse im erz. Unterricht. Leipzig 186 Lesebuch aus Homer ö. Aufl. 
Leipzig 188. Lesebuch aus Herodot. 4. Aufl. 188 Lesebach ans LiTina 
yon Prof. Loos. Leipzig 188.) 

In der Didaktik I, S. 72 ff. schreibt er: ^Die Erziehung arbeitet mit 
den Kräften der Gescliichte, insofern sie den werdenden Menschen 
hietoriaoh niaohti ihn mit rasehem Sebwiing anf die H6ho der Gegenwart 
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3 Vogt 

Professor Vogt in Wien scliloss sich eleu Gedanken llerbarts und 
Zillers an und trab in den ^Erläuterungen zum XU. Jalnbucli des 
Vereins für wist>euächafiliclie Pädagogik"* S. 114 f. eine Darstellaug 
der EntwiddtmgnreilteD in nuammengedräugter Form. 

Zimielist wttrt Protaor Yogi danuif hin, daas m iadividoelle 
EntwickelangBstaff n des kindlichen Li e i s t e s giebt, und solehe 
der Menschheit oder eines bestimmten Volkes, welche den ersteren homo- 
log sind, nnd 2. dass beide, Individuum und Volk, sich teils be- 
irefiis ihrer Intelligenz, teils in praktischer Hinsicht 
entwiekelii. 

»Hienns,* fthrt Vogt fort, „ergeben deh vier venehiedeie Ent- 

wiokelQBgBreihen, von denen ich, am die Unterteheidimg distinkter n 

madien, nur die Haoptstadien angeben will. 

1. Das Individuum in theoretischer Hinsicht besitzt zuerst eine 
phantaüiemässige, dann eine thatsächliche nud zuletzt eine redektierende 
Deolnv^e, ao dass der Zosammealiaiig der Gedanken, wie nach den 
Xategorieii der HOgliehkeit, Wirklichkeit imd Notwendigkeit fortaehrdtet. 

2. Das Volk hat in theoretischer Hinsicht zuerst eine mylliiBche, 
dann eine Iiistorische und znletzt eine philosophische Anschanangs- nnd 
Anffassungsweise, von weldier die ppistieren Erzeugnisse naclieinander 
Kunde geben, so dass nach Herbaits Ausdruck Dichter, und zwar epische, 
Historiker nnd Denker den Fortgang bezeichnen. 

8. Li praktisdier HiuBleht treten folgende drei EntwiekelnngHtafon 
dea IndividnnniB auf: snertt bUnde UntMrwerfting, dann willige, nnd snletat 
moralische UnterwerAuig des Willens. Statt dessen kann man auch 
8aß:en : Gebundenheit an eine fremde Autorität oder Herrschaft der 
fremden Autorität, freie Bewegung nuter der Herrschaft dea (xesetzea 
nnd Selbstautorität oder Herrschaft der Ideen. 

4. Die entsprechenden SntwlekelnngcBtallBn einea Volkca in prak- 
tiMsher Hlnriokt sind: Hddcnieitalter, StaatenbOdnng md Durahbüding 

heraofhebt und ihm in gewissem Betracht das lodividoom in den koraen 
Jahren der jugendlichen Empjfänglichkeit die Bahn dnrolilanfen lisst, 

welche das Menschengoschlecnt im Laufe von Jahrfan.^eiiilBn unter Müh- 
sal und Kampf durchschritten hat. Es hat einen nicht geringen Kelz, 
diesem Gedanken nachzugehen, die Analogien zwischen der {ndtridnellen 
und der generischen Entwi« k< hing bestimmter zu fixieren und festzu- 
stellen, welche Fingerzeige die letztere dem Erziehungawerke zu geben ver- 
möchte. Pestalozzi hing gern diesen Betrachtungen nach, ohne sie jedoch 
für sein System verwerten zu können; sie wirken bei Herbart mit, wenn 
er auf Grund der Kon^enialität der früheren iüiabeniahre nüt der 
griechischen Heroenaeit jenen die Odyssee als Lehrstoff und Lebens* 
element zuweist, von da, Schritt haltend mit dem erwachenden empirischen 
nnd sympathetischen Interesse des Zöglings zur naiven Gesohichserz&hlang 
Herodots und der farbenreichen Welt der griechischen Bllkteseit ftber^ 
geht, und weiterhin den ernsteren Regungen des reifenden .Tilnglin^s 
entsprechend, in dem Yerfitasangsatreit der römiaohen Geachiohte mit- 
kämpfen l&sst Q. s/w. 
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des Lebens. Statt dessen wird man vielleicht besst r saj^eu : a) patriarchap 
lisch geordneter, b) gesetzlicli geordneter, c) zweckmässig organisierter 
Zustaiia der OMeUtdiift In 'WlrUlohkeit entipricht der ersten Bnt- 
«iektasgestofe die Zeit der Patriaiehen liei depi Jsden imd die ESoige- 
zeit bei den Griechen und SOmem , der zweiten die Zeit der Richter 
und zum Teil der Könige bei den .Inden und die Zeit der Eepublik bei 
den Griechen und Tiömem, der dritten Entwickelungsstufe endlich die 
erste christliclie Gemeinde." 

Wir erkennea in dieior Zmammendrangmig leieht die Zfllerscheii 
Stufen wieder. Und anelk das Frinsip für die Anordnung ist dasselbe, 
indem andi Vogt davon ausgeht, zunächst die Entwickelnng des Indi- 
viduums nach der theoretischen und praktischen Seite hin zu bestimmen. 
Auch bei ihm ist der ethisch-religiöse Fortschritt der massgebende Faktor 
für die Anordnung der Stoäe. Dadurch, dass er nur einen Dreisclu'itt 
feststettt nnd die Qrandsfige der EntwiekeLung in drei grossen Stadien 
darlegt» maeht er die Tiieorie selbst weit annehmbarer nnd für die vei^ 
sobiedenen Sehnlgattangen eher dnrchAhrbar. 

4 Hart mann 

Bezii'ksschulinspcktnr Hartmann in Kamenz (früher Direktor in 
Annaberg) will für die Zeit vom 6. bis 14. Jahre vier Entwickelongt- 
stafeu nach weisen.*) 

Vor derSehnlzeit liegen zwei Entwickelungssthfen. Wfthread 
der eisten drei Lebensjahre entwickeln sieh die Sinne. Das Kind steht 
fest ganz unter der Herrschaft derselben. Je nadidem die Sinne mehr 
oder weniger scharf auffassen, zeigen die ersten Vorstellungen, Stinimnno^en 
und Strebungen des Kindes auch eine grössere oder <reringere Bestimmt- 
heit. Das Kind bleibt in diesem Alter immer ein uubedachtsames, weil 
Ihm SrfhhmDgen mangeln, ein anstätes, weil ihm ein geordneter An- 
sohannngakreis — efaien Gedankenkreis besitzt es jetzt noeh nidit — 
abgeht; ein eigensinniges, weil es über keine sittUdien Massstäbe ver- 
fügt. Ganz besonders tritt die Unfähigkeit zu innerer Geistesarbeit bei 
ihm htrvor. Sobald es erwacht, will es auch unterhalten sein; es will 
etwas sehen, hören oder sich bewegen. Unterdessen vervollständigt sich,, 
sein Amehauungskreis mehr nnd mehr, die Sprache entwickelt sich, die 
Flhigkelt, AnÜsenommenes sn behalten — das Gedichtnis bildet sieh 
ans. Seiner Hilflosigkeit begegnet die wartende Pflege der Mutter. 

♦) Hart mann, Die Auswahl dos Volksschul-Lehrstofies. Sächs. 
Schulztg. 1887. S. 128. ff. Vergl. Analyse^ des kindlichen Gedankenkreise«. 
Annaberg 1885. 2. Aufl. 1800. Alterstypen in Rein.s Encyklopadie. - 
Sigismund, Kind und Welt, 1856, sowie Tiedemann, Beobachtungen. 
Beide neu herausgegeben von Ufer. — Stoy-Bartholonftit Allg. 
Schulzeitung 1871, S. 239 f, und V. Jahrbu. h, S. 190. — Lango, Über 
Apperzeption 4. Aufl. S. 169 f. — Bergmann, Statistische Erhebungen in 
der Elemontai^lMfle. Weimar 1891. — Bein, Aus dem Pädagog. Universi- 
tätsseminar zu Jena. 8 Hefte Langensalza, Beyer S. — Ziller- 
£ ergner, Materialien zur spez.Pädagog, S. 282. Dresden, Kammerer. 
0. Sehnbert, Bltemfragoa m Beins BneyUopftdie.* 
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In die zweite Entwickelungsstufe tritt das normale Kind etwa in 
seinem dritten Lebensjahre, nm die Zeitj in der sich das Selbstbewnsstsem 
almabilden beginnt Bs Terhilt sich nli^t mehr blo« anAidimend, Mudsni 
es prodiudert das Anfgwionimene and liefert somit imtrttgÜehe Beweise 

Yon geistigem Linenleben. Es fängst an zn vergleieheni vx unterscheiden, 

na.'hzuahmen und zn kombinieren, Vorstellnnß:s?rnppen nnd Reihen zu 
linden. Das Denken beginnt. Es liebt die Bildung des Gedankenkreises au. 

Hier ist der Anfang des inneren Geisteslebens, dessen lieblichste 
Endteinangen dnreh die klndliehe Binbildangskrafl tan freien QpliA Yer- 

^' fust werden. Das Kind spielt jetit viel sinniger als niTor; es weiss 
viel besser sich selbst zn unterhalten, ist wissbegierig, hat hunderterlei Ein- 

^ fälle, fragt viel, hört gern Geschichten erzählen, am liebsten solche, die 

seiner Einbildungskraft treien Spielraum gestatten (Fabeln, Märchen). 

~ £s will weniger unterhalten als beschäftigt sein (Kindergarten, Fröbelj. 

^ Auch fBagt es an, Überlegung an seigen nnd yonlehtiger ni werden. 

'^^ Das unsCäte Wee«i versehwindet allniSlilieh ; es kann schon Iftnger bei 

einem Gegenstand verweilen ; es wird aufmerksam. Auch das Ehrgefühl 
erwacht; das Kind wird emptllnglich für Lob und Tadel; das sittliche 
Urteil, das Gewissen meldet sich; es zeigt Anfänge von Teilnahme am 
Wohl nnd Wehe anderer; es freut sich mit den Fröhlichen, es weint 
niit den Trauernden. 

- 1. Stafe der Eezeption (1 — 3), 

f " 2. , „ Keprodnktion (4 — 6). 

Soweit etwa gelangt das normale Kind bis zum Ende des sechsten 
Lebensjahres. Ei bat damit aino Stoib erreicht, die das Eingreifen 
der Schaleniehang nicht nnr saiassig, sondern in vielen Beriehnngen not- 
wendig erscheinen ttatt Denn will man die geistige Bildung nicht 
dem Zufall überlassen, so missen non plenmissige VeranstaltoageD ge- 
troft<!n werden. 

Aus dem freien Treiben des häuslichen Kreises, aus einer Familien- 
gemeinschalt, die der vilsflkiMii Aateiitit ind dar mfittarikhen FUege 
nntersteUt ist, tritt das Kind in die gebondene Thitigkeit des Sehal- 
kreises, in eine neue, grössere Lebensgemeinidiaft, die einer neuen Auto- 
rität unterstellt ist und neue Anforderungen an seinen Willen stellt.*) 

Die Art und Weise -nnn, wie sich der Zögling zu dieser und 
anderen grösseren liebensgemeinschaften unter Anleitung seiner Erzieher 
nnd dareh «igeiie Krafteatfaltong Ins reehte Verhllti^ ietit, kenn- 
MiehBet alle aaefafblgenden Entwickelangsstnfen. 

Die dritte Entwickelnngsstnfe , die also mit dem Eintritt in die 
Schule beginnt, unifasst gewöhnlich das siebente und achte Lebensjahr. 
Es ist eine Art Übergangsstufe ; sie trügt einen propädeutischen Charakter. 

Aufgabe des Erziehers ist es zunächst, den geistigen Besitzstand 
zn ermlttelii and eine Analyse des kindlichen Gedankenkreises vor- 



♦) Dieser Übergan?; ist fttr das geistige Leben der Kinder von 
grösster Wichtigkeit. Wo ein verstandig geleiteter Kindergarten vorge- 
arbeitet hat. wird er sich leiditer voilnoien als da, wo daa Kind mit 
einem ärmlichen Sprang in die nene Arbeitstphlre versetit wird. 

Dm «im 8ohvU«hr. 8 
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»melimeii. (S. die 8. 82 augegelmie Litterator). Nach einw mit BAck- 
skjht auf die Ortlicheii und BOsUdttL VeiliAltniBBe dM Elndet «nftworfenen 

Tabelle — ihr Inhalt büdet eine Art Normal- Gedankenkreis , im Sinne 

der Klassen der Interessen — hat der Erzieher m ermitteln, über wie 
viele und brauciibare Vorst^llongen, Vorstellungsmassen, Fertigkeiten and 
dei'gleichen das Kind verfügt. Darnach kämen in Betracht: 

1. Kürperlicbe Beschaffenheit des Kindes, insoweit dieselbe das 
Geistesleben beeinflussen kann. 

2. Aufiserächulische-, besonders häasliehe Verhältnisse. 

8. Qeiiftige BefBbignng und Fortoebzitte in den einsefaieB Unter- 
richtsföchern. 

4. Individuelle Gefahls- nnd WülenBftanQnmgen des Kindes in und 
ausser der Schale. 

Die dritte Entwickelungsstnfe nmfasst die Lebensjahre, in denen 
die Einbildungskraft noch die Herrscbaft fübrt. Die Denkweise de» 
Kindes ist eine vorherrschend phantasiemässige und als solche der Auf- 
fassung des Wirklichen oder Thatsächiichen durchaus nicht günstig, 
umaomahr, ala in dieaer Zeit dem Kinde neeh diejenigen featen Begfilb 
(rftnukliehe, neitlidhe) fehlen, die den Sehwanknngen, Unbeattmafteltwi 
und Entstellungen der Einbildungskraft begegnen könnten. So in theo« 
retischer Beziehung. Im Praktischen zeigt das Kind eine vertrauens- 
volle Unterwerfung unter die Autorität des Erziehers. Andererseits ist 
es nicht frei von Selbstsucht. Indem es nach der Gunst des Erziehers 
strebt nnd aioh aonstige Vortalle afahani «III, nhnait ea ynaSg Btatarfoht 
für die lütgenossen. (Stöfs der freien Ehibildnngakraft nnd des kind- 
lichen Vertrauens.) 

Die vierte Eutwickelnng-sstufe soll das 9. und 10. Lebensjahr 
umfassen. In dieser Periode vermag das Kind länger als zuvor bei ein 
und derselben Sinnesemptindung oder Vorstellung zu verweilen, es ist 
stetiger imd anfinerkaamer geworden. Baidea bewirkt, daaa die Yor- 
atellangen Ton Gegenständen und Thataaahen der ÄnaMnwelt klarer 
und dentlicher werden. Zudem vermiß es die so erworbenen Vor- 
stellungen in der ursprünglich dagewesenen Gleichzeitigkeit und Reihen- 
folge, also unverändert, zu reproduzieren. Diese Fähigkeit (mechanisches 
Gedächtnis) ist für die gesamte geistige £ntwickelung des Menschen 
von hSefaater Bedeatiag nnd idgt wlhrend dieaer Periode aolche er^ 
etannliehe Thfttigkeit, daaa man aagen kann, daa Kind atehe an dieaer 
Zeit unter der Herrscbaft des mechanischen Gedächtnisses. In prak- 
tischer Beziehung macht sich daneben das Selbstgefühl beim Kinde 
melir und mehr geltend, mit ihm in Verbindung das Streben nach 
Selbständigkeit. Die Gesellschaft Erwachsener wird weniger aufgesucht, 
well der eigene Wille inter Alterageneaaen sieh angleich freier ftoasem 
kann. Ana demaelben Grande Tcarkahren Enabao nnd Mftdafaen Jetet nkht 
melu* so gern ala iMher miteinander. Das Spiel der Knaben wird plan- 
voller, emster, ausdauernder. Charakteristisch ist eine grosse Beweg- 
lichkeit, oft an Wildheit grenzend, nicht minder eine wiederkehrende 
Streitsucht, Eechthaberei und Neckerei. Doch ordnet sich der Knabe 
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anoh gern der FttlmnelMft enorgiiBhar AltenguioMea uteri wabil er 
nicht etwa selbst ein* F&brerroUe fiberuehmen will. Der Attoiillt 

des Erziehers unterwirft er sich ohne Heflexion, sofern letzterer nur 
selbst ein fester, sittlicher Charalcter ist. Zeiget sich ein Erzieher freilich 
inkonsequent, hat er Schwächen an sich, so verstehen es die Kinder auf 
dieser Stuto nur zu gut, solches gründlich auszubeuten. Hier liegt eine 
grosse GeflGihr fttr die Bniehong. Inkonsequenz und Schwftche des Er* 
ziehen wkiten das Kind aif dieser Stufe oft aar Uge. 

Die vierte Stufe ist also die Stufe dee Meehanischen QedlcIrtnliKS 
und der Unterordnung des EinzelwiUeoa unter elaea bcreohtigteii Oe- 
meinwillMi. (Wille des Erziehers.) 

Die fünfte Stufe erstreckt sich auf das 11. und 12. Ijobensjahr. 
Für die unveränderte Reproduktion triebt es nur eine Form , die des 
mechanischeu Gedächtnisses. Für die veränderte Keproduktiou ist neben 
der EÜttbildnngskraft neeh eine aweSte Form mOglich, die, wdflke aa 
Stelle der bunten eine geordnete Mischung setit. Dabei glebt dar In« 
halt der VorBtellnng das ordnende Prinzip ab. Als neue Form nehmen 
wir also eine nach Massgabe des Inhalts veränderte Reproduktion an. 
In derselben liegt ein bedeutender Fortschritt. 8ie geht über die bloss 
zufällige, äUBserliche mechauischo Assoziation der Vorstellung hinaus, 
Indem sie sieh lediglich naeh den leglsehen, inhaltllehen Vor* 
hältnissen, die für alle Zeiten and hat alle KeniehenkQpfe die 
nftmlichen bletbeui riehtet 

Das Verbinden und Trennen der Vorstellungen aber, das seinen 
Grund lediglich im Inhalt der betreffenden Vorstellung hat, wird Denken 
genannt. Die Fähigkeit, richtig zu denken, nennt man bekanntlich 
Verstand. Nur das verständige Denken ist das wirklich wertvolle. 

Im allgemeinen liudet hier ein bedeutsamer Fortschritt von psychi- 
schen zu logischen Begriiieu statt. In der geistigen Entwicklung 
des Kindes mnss den peychteehen BegrUbn In theorelisoher Hinsieht 
eine grosse Badentnag anerkannt werden, da es in dieser Bntwiekalnag 

eine Periode giebt, in der das Bilden der psychleehen Begriffe ge- 
Wissermassen einen ersten Höhepunkt erreicht. Dies ist etwa im 
11. — 12. Lebensjahre der Fall. Im populären Spracligebrauch sagt mau, 
die Kinder fangen jetzt an verständig zu werden. Es stellt sich durch 
die mehr und mehr aar Herrschaft gelangenden Begriffe eine grössere 
Beithnmtheit ein. In praktiseher BeaieltaBg aber tdtt ein bawnssterep 
Handeln, eine zunehmende Herrschaft über das eigene Thun ein. Der 
Zögling ordnet seinen Willen jetzt nicht bloss deslialb dem fremden 
unter, weil letzterer bestimmte Forderungen an ihn stellt, sondern weil 
er zu erkennen vermag ^ dass dieser Wille dem seinigen au sittlichem 
Gehalt nnd Aasdaner ttberiegen iit Die Verg)eieiiQng des Eigenen 
Tlinns mit den fremden, iartasondare daa Anfhehaaan aa VerbUdam des 
sittlichen Handelns klftrt und festigt die sittliche Einsicht des Zöglings 
und lässt ihn allmählich einen wertvollen Massstab für das eigene Handeln 
gewinnen. Allerdings ist das Handeln nicht immer frei von Neben- 
absichten. Der Zögling thut das Gute weniger um des Guten willen, 

8* - 
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londetn mehr BAduüimeBd und im HiEblfek Alf AHcrkennang, a]flo um 
gewlnv ftoaenr Werte wiOen. Dat Hervortreteii des Bhrtriebs nnd 

des Ehrgeizes zeigt, wie sehr sich der Zögling bereits als Glied der 
menschlichen Gesellschaft fühlt. Übereinstimmung in der Neigrung führt 
zu Freundschaftsbündnissen. Die Beziehungen zur Familie nehmen au 
Innigkeit ab, eine Folge des wachsenden Selbstgetühlä, der grösseren 
Selbitindigkeit. Der Wille ist etirker, die Bfneieht grösser geworden, 
beide mummmen beeeitigen die Hilfloeigkdt Der Trieb um Seibet- 
schaffen, mm Selbsthervorbringen wächst. Aus^scrordentliche Energie 
macht sich geltend, zugleich aber auch ein Mangel an Aoedaaer. Dae 
nicht Gelingende wird alsbald zerstört. 

Die fünfte Stufe ist also die des aufstrebenden Verstandes, eines 
durch zunehmende sittlicho Einsicht beeinüussten Verhaltens. 

Die sechste Entwicklungsstufe bezieht sich auf das 13. und 14. 
Iiebei«Ja]ir. 

Die fünfte zeigte in theoretiseher nnd praktiseber Bedehnng An* 
finge, welehe die BIchtnng für die bSebsten Ziele berate in doh 

Bchliessen. Nun eine Weiterentwickeinn; bis ans Ende der Sdink^t, 
die einen relativen Abschluss herbeiführt. 

Die Fortbildnug iu theoretischer Hinsicht besteht darin, dass die 
Herrschaft des Verstandes noch mehr bemerkbar wird, die Begriflfsbilduug: 
leichter und sicherer vor sich geht, die Urteile zutreffender werden und 
die Fähigkeit richtig an scbUessen, sieh mehr nnd mehr entwiekelt. Der 
IBnflnss des Ventandes madit sieh in gewissen Zusammenhingen mit 
Ged&chtnis und Einbildungskraft immer mehr geltend. (Judiciöses Ge- 
dächtnis ; determinierende, abstrahierende, kombinierende Phantasie.) 
Nach der praktischen Seite hin ergiebt sich , dass die sittliche Ein.sicht 
sich zur Klarheit über die wahie Bestimmung des Menschen erhebt. 
Der Wille wird gestärkt, nm das Handeln naoh stttUohen Kassstiben ■ 
zn volldehen, die in den Ideen der sittUehen VoHkommenbait» des Wohl- 
wollens, des Rechts und der Billigkeit gegeben sind. Die Selbstzucht 
beginnt ihr "Werk, indem sie zur Gewissenhaftigkeit und zur inneren 
Freiheit hinführt nnd im Streben nach VoUendong in sittlicher üinsicht 
nicht erlahmt. 

Hier also: Stufe des vorherrschenden Verstandes; eines durch die 
piaktisehen Ideen bestimmten Handdns. 

Das Ganze überblickend, würde die Eiuzelentwickelung nach H a r t - 
mann in fblgenden Schritten sa charakterisieren sein: 

A. VorderSchulseit: 

1. Stufe der Beieption. (1.— 3. Jahr) 

2. a ,1 Beprodnktion, Beginn desGeisteslebens. (4 — 6. Jahr) 

B. WahrendderSchnlzeit: 

3. Stufe der freien EinbUdongskraft und des kindlichen Ver- 
trauens. 
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4. Stufe des mechanischen Gedächtnisses, Unterordnang onter 
eineu berechtigten Gesamtwillen. 

5. Stofe dei anflMrebenden Ventandee, einei dafeh mnehmende 

sittliche Einsicht beeinflnssten Verhaltens. 

6. Stufe des vorherrschenden Verstandes und eines doreh die 
sittlichen Ideen bestimmten Handelns. 

Wir haben bei dieser Überaielit die Zahlen weggelassan, welohe das 

Älter des Schülers bezeichnen. Und gewiss mit Recht Denn wenn 
auch die ersten drei Stufen bis zum 8. Lebensjahre charakteristisch nnd 
zutreffend sind, so kann man hinsichtlich der Entwickeluug auf der 4. 
bis 6. Stnfe eine so strenge Scheidung nach Schn^ahren nicht onter- 
nehmen. Oder antemimmt man sle^ ao hat man ohne Zweifel mehr auf 
die Schnljahre, als auf die typiiehen Formen der Odstesentwiekelimg bei 
dem Schiller den Nachdruck gelegt. 

Stufe 4 bis 0 ist gültig sowohl für den VolksscliUlor, wie für den 
Schüler des (lynniasinms. Nur ist der Unterschied der, dass bei dem 
ersteren die geistige Entwickelung zusammengedrängt erscheint auf die 
SSeit vom 6. bis 14. Lebensjahr, wShrend bei dem letzteren die ZSeit bis 
sam 19. oder 20. Lebensjahr ansgedehnt wird. Der Gymnasiast doreh- 
läuft dieselben geistigen Stadien, nur in breiteren Zeiträumen. Auch 
bei ihm wird die Ht^Tschaft dos mechanischen Gedächtnisses abgelöst 
durch die Stufe des aufstrebenden nnd endlich des vorherrsclienden Ver- 
standes : auch bei ihm soll das durch zunehmende sittliche Einsicht beein- 
ünsste Verhalten ilbergeliea in ein HiBndeln, das direh die sittlichen 
Ideen behemeht wird. Diese erseheinen aoöh ihm als das Befehlende, 
dem der gehorchende Wille sieh nnterordnen moss, wenn der Hensoh 
als ein tugendhafter erscheinen soll. 

"Wenden wir uns nun der Frage nach den Ent wickeln ngs- 
stnfen der menschlichen Gesellschaft zu, so ändeu 
wir bei Hartmann feigende Darlegungen: GMi der Qrmdsats» der 
Lehrstoff moss ein der Natur des Undliehen Oeistes allenthalben ent- 
sprechender sein, Veranlassung, die Entwickelungsstufen des kindlichen 
Geistes festzustellen, so fordert der Satz, der Lehrstoff hat sich dem 
obersten Erziehungszweck unter- und einzuordnen, das Bedürfnis heraus, 
auch die Entwickelungsstufen der menschlichen Gesellschaft ins Auge zu 
fessen. Denn ansserhalb dieser GsseUschafk kann der sittUeh-religiSse 
Chandrter, dessMi Heranbfldmg oberster Bntehnngtiweek tot» gar nicht 
in Erscheinung treten. Der Charakter, die dauernde Entschiedenheit des 
Wollens für das Gute, Edle, Sittliche, Schöne, kann sich nur im Zusammen- 
leben mit anderen, also in der Gesellschaft, vollständig entwickeln. Daraus 
ergiebt sich, dass der Charakter an einen bestehenden Inhalt gebunden 
tot nnd dass der Zögling mit diesem Inhalt Tertiant gemacht werden 
moss, felis er sieh ttberhanpt n einem sittliehen Charakter entwickeln soll. 

Den Charakter eines Menschen erkennen wir ans dessen Handlungen. 
Diese wiederum sind Erg-ebnisse der Wechselwirkung:, in die der Mensch 
mit anderen Menschen tritt; sie vollziehen sicli also auf dem Boden der 
Oesellschaft. Überhaupt bat man zu berücksichtigen, dass der Menscii 
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ein Wesen ist, das seine ihn über alle anderen Geschöpfe der Erde 
emporhebenden Eigenschaften erst in der Geaellschaft entfalten kann. 
Im Naturzustände ist er das ohnmächtigste, unbeholfenste, bedanerns- 
ivttanUgsto aller Geaehöpfe, ohne die geringste Spur Jener lügeiuebftfteii, 
die ibn znm Herren der SchdpfliDg machen. Alle diese £igenschafteii| 
Vernunft, Sprache, Intelligenz, sie kommen nur dem gesellschaftlichen, 
nicht auch dem Naturmenschen zu; sie sind das allmählich hervortretende 
Ergebnis eines Prozesses, der die Lebenszeit des einzelneu überdauert, 
dessen Träger also nicht der kurzlebige, einzelne Mensch, sondern nur 
die nnsterUielie Oiwolinchaft sein kaaiL 

Der Frozess Tom Naturznstand zur GeseUsohaft Ydlrieiit sich in 
swd charaktedstischen Zägen: 1. Emer steht an dem andern in Be- 
ziehung; es findet ein gesellschaftlicher Verkehr statt 2. Alles strebt 
nach einem gemeinsam einigenden Mittelpunkt. Es ordnen sich die 
Sonderzwecke der einzelnen einem Gesamtzwecke nnter. Der gesell- 
sohaftUehft Verkehr at)6r Yonsleht aleh dnroh Dienste, Gedanken und 
Gesiannngen; er gliedert sieh demnach in einen volkswirtschaftlichen nnd 
geistig-Bozialen. Hergestellt nnd erhalten wird derselbe dnrch ein System 
äusserer Veranstaltungen, die ursprünglich die Natur selbst in rohen 
Formen darbieiHt, lie weiterhin aber verfeinert und vervollkonimt werden. 
Der gesellschatUiche Gesamtzweck, der den einigenden Mittelpunkt bildet, 
ist das gleiche Bestreben aller, snr Herrschaft Iber die nnreriKllnftige Natur 
nnd snr VerwirkUchnng der sittlichen Zweeke zn gelangen. Anf die 
Natur ist der Mensch fortwährend dnrch zahllose Bedürfnisse hinge- 
wiesen. Die Natur gewährt ihm das, was er braacht, durch die Arbeit 
(physische nnd geistige). 

So ist die Arbeit für den Menschen der Weg zu dem einigenden, 
gesellaehaftUehen Mittelpunkt Die Arbeititeilnng aber gewXhrt einen 
Anstansdi yon Diensten naeh einem venUnftigen Plan. In der Kombi- 
nation von Diensten nnd von Gedanken nnd Gesinnungen ist das 
Ineinandergreifen des volkswirtschaftlichen und geistigen Verkehrs ge- 
wahrleistet. Auf diese Weise vollzieht sich seit Jahrtausenden die Or- 
ganisation der Gesellschaft. Schreitet sie auch nur allmählich fort, so 
findet dodi fortgehend eine Anniherang an das Ideal: Umwandlung der 
vielen gegen einander abgesonderten Einzdheiten in eine G^esamtheit, einen 
höheren Gesamtorganismus, eine von sittlichen Ideen behemehte, beseelte 
Gesellschaft, statt. (Vergl. Herbarts Sozial-Ethik.) 

Der Zögling ist mitten hineingestellt in eine Phase der gesellschaft- 
lichen Entwickelung. Bildung und Arbeit, Eecbt und Gesittung, Keligion 
und Volkstum, Utteratur und Kunst treten als Wigehniwe langer Ent- 
wiokelungsreihen an den ZflgUng heran. Unabhängig vom Zfigliag ent- 
standen, steht er ihnen fremd gegenfiber. In der Geaellschaft hat er 
von Geburt ab eine bestimmte Stellung, damit aber gegen die Gesellschaft 
auch bestimmte Pflichten. Mit seinen Diensten, Gedanken, Gesinnungen, 
den Grandiagen des volkswirtschaftlichen und geistig-sozialen Verkehrs, 
muas er deretmt com Qeddhen des Gauen beitragen. Der jeweilig» 
Standponkl der geeeHschaftlichen Entwiekehuig bildet eine bestimmte 
Knltuvtnfe. Anl|B;abe des ZQglings ist es^ an der WeiterfUmng der 



Die knltnrliistoriselttii Stufen 



89 



Kultnr im Sinne eines sittlichen Charakters sich beteilisren zn lernen. 
Die Gesellschaft bat ein Recht, Solches zu fordern ; ihr verdankt der 
Zögling^ die Fürsorge für seine Erziehung, sie bietet die mamiigfacbsten 
KnltargenüBse, die Ergebnisse vereinzelter Eraftanstrengongen Tag f&r 
Tag dem ZSeUnir dar. tlnd so kann es sieh nur noeh dämm handeln, 
festsutellen, wie der Zögling am YoUkommensten seineu VerpiUelitmigen 
gegen die Gesellschaft nachkommen könne. Dazn g;ehört aber vor allem 
Kenntnis des derzeitigen Kiüturgehilts. Soll sich der Zögling an 
der Weiterbildung der Kultur beteiligen , so moss er vor allem 
ihren derzeitigen Zustand genügend kennen gelernt haben. Aber der 
Eidtorgehalt ist eine Summe von Ergebnissen, deren Jedes eine mehr 
oder weniger lange Entwickelnngsreibe hinter sich hat Kann der Zög- 
ling ohne weiteres diese Ergebnisse in sich aufnehmen, so in sieh auf- 
nehmen, dass sie einen lebensvollen Besitz bilden, dem eine treibende 
Kraft innewohnt? Das ist nicht möglich. Wenn schon der Zögling nichts 
anzufangen veiss mit einfachen Kegeln, Definitionen n. s. w., falls er 
sie nieht selbst erarbeitet, so noeh viel weniger mit den flartigmi End- 
gliedern langer Entwickelungsreihen, deren Gewinnung die Vereinis^mig 
vieler Krilfte erfordert. Hier gilt in Wahrheit das Goethesche Wort: 
„W^as du ererbt von deinen Vätern hast, erwirb es, um es zu besitzen." 
Der einzig richtige Weg führt von den eiufaclien zu den zusammenge- 
setzten VerhftUnissen, von diesen wieder zn den höheren EntwidLOlnngs- 
stofon. Der ZOgUng soll die geseHsehaftliehe Entwiekelnng naeh ihren 
Haoptepochen in sich durchleben, wenn auch in znsammensredrängter, 
konzentrierter, die typischen Formen klar heranshebender Weise. 

Zn erinnern ist hierbei, dass es sich hier nicht handeln kann um 
die Entwiekelnng der Menschheit als einer Gesamtheit — also nicht um 
eine universelle Kultur. Eine derartige giebt es nicht, denn die einem 
bestimmten Zeitabsehnitt angehörende Hensehheit bildet niemals ein ein- 
heitliches, auf gleicher Kulturstufe stehendes Ganze. In jedem Zeitab- 
schnitt zpIstpu sich neben hoher Bildung auch alle Stufen sittlicher IJolieit, 
geistiger Stumpfheit. Kommen doch selbst innerhalb eines Volkes soliou 
grosse Unterschiede in dieser Beziehung vor. Die Menschheit existiert 
rfieksichtlieh der Kultur eben nnr in VSlkerindividnen. Jedes Volk liat 
seine eigene Bahn, seine eigene Entwiekelnng, bald fortsehreitend, bald 
snrttekbleibend, je nachdem es im Jagen nadi materiellem Gennss all- 
mählich verkümmert oder in ernster Anstrengung nach dem Höchsten 
strebend die geistigen Güter vermehrt. 

Also nur um eine Überlieferung der nationalen Kultnr kann es sich 
handeln. Allerdings giebt es heute kaum ein Kulturvolk« dessen Ent- 
wiekelnng rieh gftnzlieh firei von f^mden Einflilssen gehalten hätte, so 
dass also mit der Kultur jedes dieser Völker auch ein gut Teil fremder 
Kultur vermittelt wird. Alle fremden Bestandteile werden bei ihrer Ver- 
schmelzung mit den bereits vorhandenen nationalen so umgebildet, dass 
sie ebenfalls einen volkstümlichen Charakter annehmen. Für unseren 
Zögling bedeutet die menschliche Gesellschaft das deutsche Volk auf 
seiner jetdgen Eiltorstnf^ mit all seinen zur Zeit deutlich ansgebttdeten 
nnd gellnflgen Lebensbdialten nnd Lebenformen, mit s^er besonderen 
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Ernährnn psweise, Kleidung, Wohnung, Arbeit, seinem volkswirtachaft- 
licheu uud geistigen VerkeliTj seiner Gesnndlieits- imd Keclitspflege, Ethik, 
Politik, WiMeniebaft, Kn&ffe «ad Religion. 

All Notwendigkeit ergab sieh die BeteÜigiug aa der Weiterent- 
wickelnng der Knltnr. Diete Notwendigkeit setzte ▼orans die Aneignung 
des Inhalts. Letzteres wieder ein Durchlaufen derjenip^on Entwickelung-s- 
leihen, deren Endglieder in ihrer ^'ereiuigllng den lvuliinf,'»'li;ilt der 
Gegenwart ausmachen, da das Gewordene stet£ nur dui'ch die Bekanut- 
aolMft Bit dtv, wai ihm Toiansgeht, begrififen wird. Aber diwea Diur^- 
leben der Toranagegangeaen Knltorstiifen ist nicht so TenteheOi als ob 
dar Zögling Tor den Einflüssen der neuesten Stufen m lange geechfitst 
werden müsse, als er noch nicht alle voranfgegangenen kennen gelernt, 
und auch nicht so, als ob sein Leben dem Vorbild der aut'ciiiaiiderfolgenden 
Stufen gemäss einzurichten seL Die Forderung kann nur die Bedeutung 
haben, dan die der hentigeii EnltnntnllB TonUHgeheaden 8tnbn die ge- 
eigneten UntoniehtastofllB nun VersUbidniB nnd snr rechten Anelgnnng 
ihres Inhalts enthalten. Der Zögling Boll aldi saccessiv in den Kultur^ 
gehalt der früheren Stufen vertiefen, um die gegenwärtigen Verhältnisse 
y.n begreifen, damit er selbst an der Läuterung uud Steigerung dieses 
Inhalts seibstthätigen Anteil nehmen könne im Sinne Kants: „Kinder 
tollen nicht dem gegenwärtigen, londem den sokfinftlgen, möglichst 
beararen SSnstftnden des meaechliehen QeechlechtB» daa ist der Idee der 
Menschheit und deren ganzer Bestimmnng angemessen erzogen werden." 

ZusamTTienfasBend giebt Hartmann am aageftthrten Orte fol- 
gende Sätze: 

1. Der oberste Erziehuugszweck fordert die Bildung des sittlichen 
Gharakten. Letaterer aoll and kann aar ianerhalb der menschlichen Ge- 
sellsehaft wirken. Diese Wirksamiceit ist ohne YerstSadnis des Lebens- 
inhaltes und der Lebensformen dieser Gesellschaft nicht möglich. Daher 
sind Inhalt und Form der gegenwärtigen Entwickeluugsstufe ILauptstofif. 

2. Die gegenwärtige Kntwickelungsstufe ist das Ergebnis aller 
vorhergehenden; sie schliesst das Bleibende der letzteren in sich. Dieses 
stellt sich dar als ein sehr nmfangreiches, mannigfaltiges, reicbgegliedertes 
(tenie, dessen Darehdringaag nnd Aneignung grosse Schwierigkeiten be- 
reitet Daraus ergiebt sich die Notwendigkeit, den reichen Stoff naoh 
einem wohl durchdachten, festen Plan auszuwählen und darzubieten. 

3. Der Entwickelungsprozess, aus welchem die gegenwärtige Stufe 
hervorgegangen ist, hat im Laufe der Jahrhunderte mancherlei Unter- 
bredningea erlitten, ist aber im grossen und ganzen dooh naturgemäss 
veilaafiBn. Jede Torhergehende Stnfe erscheint als aotwendige Veraas* 
Setzung der folgenden, zugleich als diejenige, welche einen weniger 
umfangreichen, einfacheren Inhalt besitzt. Daher hat eine nach Mass- 
gabe des Entwickelungspru/esses, nach den Entwickelungsstufou der 
nationalen GeseUschaft getruüeue Auswahl des Kulturstoffes als die 
natnrgemlsseste and bette la gelten. ^ 

Endlich handdt es sieh darnm, die nationalen Batwieke* 
Inngsstufon festzustellen. 

Bei den Entwickelnngsstofen des kindlichen Geistes war die geaane 
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Kenntnis des Besitzstandes in einem gewissen Zeitpunkt seines Daseius 
und die planniässige fortlaufende Beobachtung der Äusserungen gebuteu. 
Hier bildet die Analyse der gegenwärtigen Entwicke- 
IniiffBstafe des dentaeben Volkes den Ansgaiigspiinkt, issofurn tUe 
wesentlichen Beatandtdle defselben ennitteU werden. Hieranf werden 
letztere rückwärts schreitend bis zn den Anfangspunkten hin verfol^^t. 
Auf diese Weise erfährt man, wann, wo und wie dieselben als Kultur- 
stüö'e auttreten. Nach dem Anfang hin werden die Bestandteile nun 
immer weniger, d. h. die Kultnrverhältuisse gestalten sich, je weiter 
rttckwttrts wir sohreiten, nm so einfikeher, bis snletst der Anflsn« mit 
einer ersten, einfMhtten, dnrchsiehtigsten BntwickelimgSBtafe erlangt ist, 
hinter wehdier sich der Natonnstand befindet Von hier ab schreiten wir 
wieder vorwärts, vereinigen die einzelnen in engem Zusammenhang 
stehenden Bestandteile zu Gruppen, in denen zugleich die Hauptweude- 
punkte unserer nationalen Kultur deutlich hervortreten. 

Die üntwiekelnngsstafan der idealen mensehUeheB OeseUsehaft haben 
wir nach Vogt kennen gelant. Sie beliehen sich teils auf die Intelligens, 
tdls auf die Moral, sind also theoretischer nnd praktischer Natnr. 

Fragen wir nun , ob der Ent wickelungsgang des 
deutschen Volkes diesem idealen Gaug entspricht, so niüsseu wir 
dies zunächst in tlicorütiächer Beziehung bejahen. Es herrscht ohne 
Zwelfl»! in der EntwlekeliiBg xamn» Volkes snerat eine mjthlsehe, dann 
eine historisehe, soletit eine philosophische Anschaaongs- nnd Anibssangs- 
weise vor. Beweis dafär sind die Sprachdenkmäler, die klassischen, in der 
deutschen Sprache ihren Ausdruck findenden gleichzeitigen Geistesprodukte. 

Betrachten wir zunächst die ra y t h i a c h e S t u f e. Es ist be- 
kannt, dass die deutsche Sprache eine grosse Menge von Bogriä^swörteru 
besitstf die ihre Entstehung mythiseher Anfliusung verdanken. Man 
drflekt dies wohl aneh so ans, denselben lieg« eine poetische Anffassony 
zn Gmnde. Qewiss ist riehtig zn sagen, die Poesie sei ein Hanptprodokt 
des geistigen Lebens eines Volkes auf seiner raythischen Stufe. Aller- 
dings darf man sich keine im heutigen Sinn entstandene Poesie deiik<_ü, 
also nicht absichtlich gewollte Produkte einer besonderen dichterischen 
Begabonf , sondern ledlgUeh Ergebnisse von Apperzeptionsprozeasen, durah 
die der nooh nnentwlekelte menschliche Oeltt sich die Gegenstlnde, 
Znstände, Vorgttnga dar Anssenwelt näher rttckte nnd in Form entsprechen- 
der Vorstufen seinem geistigen Besitztum einverleibte. Auf der mythischen 
vStufe darf man nur an Geistesprodukte denken, die durch psychologische 
Notwendigkeit, nicht durch poetische Willkür erzeugt sind. 

Für nnser Volk flUlt diese Stoib in die vorgeschichtliche Zeit, ihr 
voraus ging der Natnnastand, dna Leben «ntor der Herrschaflt der Natnr. 
Anf der mythischen Stufe skd die Vorstellnngen noch völlig von dem 
sinnlichen Eindrucke beherrscht, welcher die Gegenstände, Zustände, 
Ereignisse nach ihrer äusseren Erscheinung, nicht nach ihrem inneren 
Wesen erfasst. Die Apperzeptionen erfolgen durchaus unter der Herr- 
schaft des sinnlichen Eindrocks, nnd das ist das Charakteristische der 
mythischen Anschannngs- nnd Anffassnngs weise. Dieselbe ftnssert sich 
im einxelnen anf ▼erschiedene Art Am bekanntesten ist die Neignng^ 
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zu personifizieren: ans NatnrkrUften werden Personen, die in menschlicher 
Weise handeln ; Natnrgegenständc werden beseelte Wesen ; Tiere 
reden n. s. w. Der Mensch legt etwas in die Dinge hinein, um sie zu 
ventehen und de tlch zu erklären. Es steht daher der Mensch auf 
der mythiaehen Stufe nnter der Herrmdiaft der EbbfldVBgtkrafl. Dnreh 
die Sprache festg^ehalten hat sich nmi die mythiaehe Anffassungsweise 
bis in nnsere Zeit hineingetragen. Daher strinimen Ausdrücke wie: der 
Wind beult, die Sonne lacht, die Quelle niurnielt u. s. w. Die» sind 
beredte Zeugen datiir, dass unser Vulk eine mythische Stufe durchlebt 
hat. — Dann hat auch als ein hervorragendes Produkt der mythischen 
Stnfe die Religion — Natimreligion — zu gelten. Die OOtter unserer 
Vorfahren sind nichts anderes als Personißkationen. Auch hiervon sind 
viele Überreste erhalten im Volksaber^lauben, in Sitten nnd Gebräuchen. 
Ein gut Teil der alten Natorreligion wurde von christlichen Elementen 
durchsetzt. 

Wie wurde die mythische Stnfe von der Gesamtheit fiberwundeu? 

An den Dingen wurde manefaerlel wahrgenommen, was steh mit der 
mythischen VonteUimg nicht vereinigen liess. Solche W'ahmehmungen 
werden fortgepflanzt, vererbt, bis schliesslich die Hinfälligkeit der 
mythischen Antfassnng Thatsache ist. Nicht mit einem Male geschieht 
dies, sondern allmählich. Nach Überwindung der mythischen Stufe äussert 
sich die mythische Vorstellungsweiso nur noch als Fähigkeit, die Sachen 
hildlich zu erftmen. Die nnbewnsst mytUeehe Anftenng des SeieDden 
ging in die bewusste mythische fiber, die zugleich die Quelle ffir die 
uralte Poesie der Kioderreime und Einderlieder, der deutschen YtUkB- 
mÄTchen ist.*) 

Die historische Perlode, der mythischen fo!t,'<nd, umfasst 
die ältere und mittlere deutsche Geschiclite. Mit dem Eintreten der 
EmpftogUchlceit Ar alles Geschehene, ThatsftehUehe regt sieh der 
historische Sinn nnd daa Bedfirfhia, Oesdiehenes im Gedichtnis za he- 

halten, die ihm unbekannte Vergangenheit zu ergrttnden. Zum Ausdruck 
gelangt beides in Sage nnd Poesie. Die bedeutungsvollen Thaten ein- 
zelner Volksfj:enossen werden erzählt, weiter gesagt, den naehtolgenden 
Geschlechtern überliefert. (Heldensage. Übertragung mehrerer Sagen 
auf eine Person. Siegfriedsage, Dietrfehssage. Sagengruppen Artus und 
Taldmnde. Grals.) Die Sage wird ünterlage für daa dmtaeh-uationale 
Epos : Nibelungenlied, Gudmnlied. Doch ancli in prosaischer Form wei den 
Snsren niedergeschrieben ; dies ist ein erster Anstoss zur Geschichts- 
schreibung^. Die historische Anschauung wird dann erweitert durch die 
mannigfachen Berührungen mit anderen Völkern. (Völkerwanderung; 
Hunnen ; Ungarn ; Züge nach Italien ; Kreozztkge.) Die Bertthningen mit 
Bomanen und Orientalen gehen mannigfkobe Anregung. lu allen Schichten 
der Bevölkerung, auf allen Gebieten des wirtschaftlidien und geistigen 
Lebens regt es sich in den Bestrebnngen , vollwichtige, greifbare Thaten 
herbeizufiihren. (Ritterschaft: Thaten, Krieg und Turnier; ritterlirhe 
Dichter, Sänger — Sängerkrieg.) In den Städten hebt sich das Selbst- 



*) 8. die betr. Artikel in Beins Eneyklopftdie. 
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bewnsstfiein der Bürger mit dem Znnehmen YOn Gewerbe and Handel 

Die Einigung der Handwerker gewährt grosses Ansehen. Es entstehen 
Städtebiindnisse (die BcbwÄbischen, rheinischen, Hansa), mit denen selbst 
mächtige Könige rechnen mussten. Hand in Hand daraus gehen gross- 
artige Schopf aogen der Baukunst, der bildenden Künste and des Kanst- 
geweriMB. Der Erflndangsgeirt Ist mKehtig angeregt. 

Damit wird die dritte Stafe eingeleitet, die philosophische, 
die bis jetst reicht. Bither verhielt man eieh den ThatMtehen gegenüber 
rein empirtoob ; alles Gegebene, alles Vorhemchende warde so genommeD^ 

wie es lag. Bei dem anbegrenzten Streben nach Wahrheit blieb der 
menschliche Geist nicht bei einfachen Thatsachen stehen, sondern forg^hte 
darüber hinaus nach den Gründen. Er unterwarf die Thatsachen einer 
Beurteilang. Den Thatsachen gegenüber verhält er sich erat skeptisch, 
dann kritiseh — llberhaapt philosophisch Im BeÜDrmattonsaeitaltflr tritt 
dies in grösserem Umfang zuerst hervor. Altehrwflrdige Eäniiehtnngett 
(Klöster, Wallfahrten, Heiligenverehrung, Messen n. s. w.) werden nicht 
mehr als einfache Thatsachen hingenommen, sondern auf ihren Wert 
geprüft, behalten oder verworfen. Fürsten nnd Volk sind eines Sinnes 
im Streben nach Gewissensfreiheit. In religiösen Dingen gilt keine 
meDsehliche Antorität, nvr die heilige Sohrift, an der Vennaft ge- 
messen. Dann folgt die sogenannte Anflclimngsperiode. Der philo- 
sophische Sinn des deutschen Volkes tastete an die unumschrftnkte 
Ffirstengewalt. Hauptergebnis dieser Strömung ist die Gründung des 
Aufklärnngsstaates. Der Fürst ist nicht mehr der Staat, nur der Erste 
im Staat. In dem Hauptvertreter, in Friedrich dem Grossen, erkannte 
das dentsche Volk nach langer Zeit wieder dnan YolksgeBOSBen, in dem 
sieh alle nationalen Tagenden Terfcttrperten, dessen Vorbild 4«r dentsche 
Geist zu neuer That anregte. Die Blüte der Kultur, die Dichtkunst^ 
zerbrach die alten Fesseln nnd erreichte durch die Sturm- und Drang- 
periole eine ungeahnte klassische Höhe. Was aber dem deutschen Vulk 
sonst noch fohlte, um die höchsten Aufgaben zu erfüllen, dazu sollten 
ihm die schweren ünglttckstage, die dem FaUe Ftensseas dordh den 
Korsen folgten, verhelfen: Exnenerung nnd VertieAmg des geisügmit des 
sittlich-nationalen Lebens, unter deren Wirkungen die ganse Folgezeit 
steht. Der philosophische Sinn schien die Thatkraft gehemmt zn haben; 
in Wahrheit hat er sie vorbereitet und die nationale Selbständigkeit 
gerettet, neue Grundlagen für das politische und soziale Leben geschaffen 
nnd anf allen Gebieten Aufgaben nntemommen. Damit ist der Anfang 
einer neuen Entwiokelnng gegeben. 

2. Die £ntwickeling des Volkes in praktischer 
Einsicht hingt «lg sasammsn mit der Entwicfcalnng nach dar theo- 
retischen Seite. 

Der Mensch ist seiner Natur nach ein erkennendes Wesen, d. h er 
ist dann erst imstande, etwas Erfspriessllches zu leisten, wenn er klare 
Einsicht in das vom ihm Geforderte erlangt hat. In dem Vorstehenden 
sind schon mancherlei Hinweise gegeben: Drei Stafeu : Heldenzeitalter, 
Staateabfldnng, DonAbfidmig des Lebens. — Heldenseitaltsr: Sagen 
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— StaatenbiUiiing : Mittelalter; — Dnrchbildimg de« Lebens: 
K e t" 0 r ni a t i 0 n — G r ü n d u n Jos R e i h e s. 

Die gaoze deutsche Gescbiclite lässt sich als Lntwickelaogsgeschichte 
mflSusea und mit Bttckiicht nnf dai hOduteZlel (beieelte Oeiell- 
lehnft) in drei groeae Gebiete einteilen^ deren jedes dnieb ein Teii- 
ziel charakterisiert wird : 1. Christianisierung, 2. Beformierang, 3. Wieder- 
aufrichtang des deutschen Reichs. Jedes dieser drei Gebiete ist durch 
je eine grosse Persönlichkeit repräsentiert : 1 . durch Karl d. Gr., 2. durch 
Luther, 3. durch Kaiser Wilhelm L Jedes Teilziei hndet auf der einen 
Seite seine Vorbefeltnng dnrdh eine Beihe von Sbntfnden nnd Tbat- 
saeben, hat anf der anderen Seite eine Beihe von Znsttnden nnd That* 
Sachen zur Folge. So gehen der Christlanisiemng des deotschen Volkes 
voraus die Berührungen mit den Römern, Völkerwanderung, Beziehungen 
zu dem Frankenreich, bis Karl d. Gr. durch Unterwerfung der Sachsen 
die Cliristianisierung im grossen und ganzen vollendet Als Folgen 
liaben m gelten die ZnstKnde in Dentsehland unter den sSebslsehen 
Kaisern, die Kampfe nnd Knltorbestrebungen Heinrichs L, Ottos L nnd 
Ottos IT., nicht minder die Beziehungen der beiden letzten zum römischen 
Papst, Ebenso gehört noch hierher Heinrich IV , Friedrich l. (Blüte 
des deutschen Mittelalters, Erstarkang des deutschen Bürgertums.) "Was 
dann folgt ist Vorbereitung zur Reformation. Die kaiserliche Gewalt 
geht snrttck, wfthread sshlreiehe, selhstlndlge Laadesfltarten empor^ 
kommen. In der Kirche hanfSen sich die HissbrAndiey daneben Er^ 
weiterang des geistigen Horizonts; Wisäcnschaft, Universität, Ver- 
bindungen mit anderen Völkern, wichtige Ertindungen und Entdeckungen. 
Daraus entspringt die Reformation, die nicht zufälligerweise nach 
Deutschland fällt. Li ilir offenbart sich der deutsche Geist in seinem 
innersten Wesen, indem er znm Bewosstsein gelangt, dass ihm da» 
Höchste nicht durch eine von aussen aufgedrängte Mittlerschaft, sondern 
durch rein persönliche Beziehongen zu Gott zu teil werde. 

Freilich wird diese EiTun genschaft teuer erkauft. Furchtbare 
Religionskriege und Streitigkeiten zehren am Mark des Volks, Aber 
die Einsicht ist weit verbreitet, dass von religiöser Duldung nichts ge- 
ringeres als die Existenz des Volks abhängt. Wer solches durchgemacht 
hat, besitzt dne ZKhigkeit, die aueh über noch Schwereres hinweg- 
helfen wird. 

Mit Friedrich d. Gr. tritt ein neuer Aufschwung ein, die Vor- 
bereitung zur Erreichung des dritten SpezialZieles. Auf den preussischen 
Staat sind die Blicke aller gerichtet. Mit dem Fall von Jena wird 
der Läateruugsprozess eingeleitet, in den Freiheitskriegen fortgeführt 
und in der WiederauMchtung des Boichs unter protestantischer Fühning 
abgeschlossen. Mher lag in dem katholischen Süden der Schwerpunkt, 
Jetzt Im protestantischen Norden. Im neuen Reich erblicken wir die- 
jenige Vereinigung des deutschen Volks, die die sichere Bürgschaft 
zur vollen Entfaltung aller geistigen und wirtschaftlichen Kräfte und 
damit die Annäherung an das Ideal einer beseelten Gesellschaft bietet. 

Nun wird das Wort Herbarts TerstSndlieh, wenn er verlangt, 
Hensehen auf Menschheit, das Fragment auf das Ganze zorttefcznflUumi — 
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und nach gesetzmäsaigen Verhältnissen das Grosse ins Kleine und 
Kleinere zn yerengen oder das grosse Aufsteigen der Menschheit in dem 
uachahmenden Fortschritte des Knaben zu versinnlichen. 

5 O. W. Beyer*) 

Wenn Mhet cUuranf hingewkMn wurde, dass in der geNllMhmft- 
liehen Entwiekeluig ein doppelter Verkehr, der geistige nnd volkswirt- 
schaftliche, zu unterscheiden ist nnd dem gemäss eine doppelte Kultnr, 

die geistige und materielle, so dürfte nun noch die Frage der Beant- 
wortung sich anbieten : ob nämlich der historische Entwickelungsgang 
auch auf die Seite der Natur auszudehnen oder nur auf die geistige 
Entwiekelung im engeren Sinn — also Mf Beligion, Geachichte, Spraehe, 
Knnst nnd litteratnr — sa beschränken sei 

Herbart wollte, wie oben S. 23 bemerkt, die historische BetraohUmg 
nur ansdehnen auf die Seite der historischen FUcher. Durch die grosse, 
aufsteigende Reihe interessanter Bilder wollte er dem jugendlichen Geist, 
besonders dem sittlichen Gefühl beständige und immer bessere Nahrang 
anbieten nnd durch die Betrachtungen, zu denen ile einladen, doreh den 
Beifall nnd Tadel, den sie auf lioh dehen, den Jangen Geist TeraaUuMii» 
dcb selbst Maximen zu bilden und fest einzuprägen. Den Spinn der 
moralischen Bildung des Volks nachgehend wollte er das Herz des 
Zöglings allmählich in aufsteigendem Gange fest machen gegen die ver- 
derblichen Einflüsse der Umgebung. 

Also hier ein streng historischer Gang. 

Dagegen ftmd er es nngereimt, des Jagend • UBtarrieht aoeh in 

Rücksicht auf das KatarwissenschalUlebe von dem allmählichen Fort- 
schritt der Entdeckungen abhängig zu machen**). Und doch dürfte die 
Frage nicht ungerechtfertig^t sein, ob nicht auch hier die Berücksichtigung 
des Ganges, wie das Wissen in der Entwiekelung vorwärtsschritt, eine 
natnrgemftsse An^dnong der Unterrichttitoffe hesbeiflUirea wflrde. Denken 
wir 2. B. an die attronomisehe Geographie. Ihre Entwiekelung volbdeht 
sich in bestimmt abgegrenzten Stadien. Darnack würden die LerSMideB 
zuerst mit der Homerischen Erdg-estalt bekannt gemacht, dann wflrden 
sie Schüler des Ptolemäus und später solche des Kopernikus. Und zwar 
letztere erst dann, wenn die geschichtliche Entwickelang gebieterisch 
asf die Umgestaltung dea dnreh die sinnliche Ajttohaaung gewihrt« 
Seheins auf das wahre Sein dea Flaneta^ystema hinweist So wfirde 
sieh' hier die Übertragung des geistigen Inhalts an die grossen Phasen 
halten, welche die Erzeugung desselben durchlaufen hat. Dass der 
Schüler z. B, die Kenntnis von der "Bewegung der Erde um die Sonne 
sehr früh erwerbe, daran liegt wenig oder gar nichts; es genügt, dasa 
er tie fiberhaspt einmal kennen lerne, und dass er diese Kenntnis habe, 
wenn er sie brauoht Es wird s. B. die Darlegung der Kugelgestalt 



*) Dr. O. W. Beyer, Die Natiirwissensohaften in der Erziehungen 
schale. Leipzig, 1885. 

*^ HW I. 80 (Ausgabe von Willmann.) 
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der Erde erst dann auf volles Intereue rechnen dfirfen, wann der Sehttler 
mit Golombns fiberleg^i wie er eioen nlherea Weg nMh Indien anf- 

flnden könne,^ So dfirften die Naturwissenschaftea in Geiste der Jn^d 
am besten erwachsen, indem sie dem Gange folgen, aof dem sie im 
(reiste der Gesamtentwickelung entstanden sind.**) 

Ohne Zweifel haben die Naturwissenschaften, Geographie und 
Mathematik ihre Geschlehte so gat, wie diejenigen Wissansohafteai die 
der Bildmig der Teilnahme gewidmet sind. Die anzeigende Erkenntnis 
ist für sie so gut von Entdeckungen ahhftngig, wie anf dem Gebiet der 
Geisteswissenschaften. Es ist daher nicht einzusehen, wamm man nicht 
auch den nachahmenden Fortschritt des Knaben von der Versinnlichung 
dieser Entdeckongs- und Erfindungsreihe auf dem Gebiet der Katar ab- 
hängig maehen aoUte. Allerdings ergehen aleii hier minehflirlel Schwierig- 
keiten. Das Kind nnierer Tage ist UneiageeteUt ki eine hoeh ent- 
wickelte Knltnr. Mit ihren Ermngenschaften wächst das Kind auf; 
onanslöschlich prägen sie sich ihm ein; als etwas SelbstvorstJtndliches 
nimmt es alle die Dinge hin, die eine hochgesteigerte Arbeit der Gegen- 
wart darbietet. Da kann allerdings die Frage entstehen, ob es möglich 
Bei, dem modernen Kinde die Zinttnde frttkerer Entwickelaugsperioden 
na vereinnbildlichen, weil die Aneohannngen der Qegenwirtigen jene ja 
langst nberbolt haben und störend dazwischen treten. Hinsichtlich der 
Geisteswissenschaften ist dies nicht der Fall. Denn was hier die Gegen- 
wart bietet, ist dem Kinde auf lange Zeit hinaus — und zum Glück — 
unverständlich. Da hat es keine Kot mit dem Zurückversetzen in ältere 
Zelten nnd vergangene Yentafen. 

Schwieriger, wie gesagt, ist die Saehe hlnslcktilch der Ansseren 
Knltur. Schwieriger — nicht unmöglich und Bieht ungereimt. Wenn- 
gleich das Kind in modernen Verhältnissen gross wird, so kann es 
mittelst der phantasierenden Thätigkeit sich doch in frühere Zeiten ver- 
setzen und durch die Kunst des Unterrichts können ihm diese so nahe 
gelegt werden, dass es ein deutliches Bild derselben sich machen kann. 
So gvt, wie sieh dss moderne, Ton allen mOgUdien Bequemlichkeiten 
nmgehene Kind in die hilflose Lage des Kobinson versetzen nnd mit 
ihm Angst, Not, Sorg-e und harte Arbeit zur Erlangung der einfachsten 
Dinge und zur Befriedigung der notwendigsten Bedürfnisse durchleben 
kann, so gut wird es auch der weiteren Entwickelung der äusseren 
Knltnr folgen kennen. Diese selbst fordert ja geradezu heraus, nach- 
ansehen, wie sie sieh entwickelt habe — die Mhwen ZastHnde in 
Kleidung, Wohnang, Nahrung, Handel und Verkehr u. s. w. kennen zu 
lernen, um einzusehen, welch' ungeheure Anstrengungen die Mensch- 
heit im Laufe der Jahrhunderte raachen musste, um auf die jetzige 
Höhe zu gelangen. Es liegt gerade hier der Gedanke nahe, nicht 
willkürlich in bnnter Reihenfolge diese äussere Knltarentwickelung dem 



♦) S, das VII. Schuüahr, S. 26. ff. 

**) Vergl. die betr. Art in Beins Encyklopidie: Malheoiatik, Mathe- 
matische Geographie, Katnrgesohidite^ Natnrlehre nach historisdien Ge- 

sichtsponkten. 
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Kiude au2abieten, sondern sie iii der Auorduung vorzof Uhren, wie sie 
der getohichUiche Gang a«firebt 

ünd in d«r That wmdet tieh daa mediodiMke Naehdenkan dtaaer 

Seite immer mehr zn, um auch hier ans der allmählichen Entwickelnng 
der Wissenschaft selbst Grundlinien für den Aufbau des Schulfaches zu 
gewinnen , um dadurch auch auf dieser Seite die Auswahl des Unter- 
richtsstoffes der subjektiven Willkür zu enti-eiasen. 

Diesen Vennch kat Dr. 0. W. Beyer-Leipzig unternommen. 
Er tteUt den Begriff der memdiUchen Arbeit in den Mittelpunkt der 
Erwägung und zwar derjenigw, die sidi an den sinnenfäUigen Dingen 
der Körperwelt vollzieht — gegenüber der Arbeit auf geistigem Gebiet, 
deren Resultate sich in der historischen Eutwickelung des Gottes- 
gedankens, in der Qestaltong von Sitte und Staat, von Sprache and 
Qeieti, Ennet and WiaMBiekaft zeigen. Bei der anf dem Gebiet der 
Körperwelt sich haltenden Arbeit handelt es sieh nun darum, die typischen 
Formen der EntwickelUff des Henichengeschleohts nach der Seite des 
natürlichen Lebens herauszuheben nnd nachzuweisen, wie die Arbeits- 
ideale sich mit der Zeit verändert, wie sie sich erweitert und vertieft, 
wie sie immer grössere Gebiete umspannt haben. Diesem Gedanken soll 
man in allen teitten Einzelheiten mit denelben SorgfUt nachgehen, wie 
ea naeh der reUgiSs-ethiiohen Seite der Qeainnnngsnnterricht mit dem 
Geeinnungsstoff that Als Hanptftnfen der nenaehUehen Entwiokelung 
enoheinen hier: 

1. die Stufe des Jägerlebens, 2. des Nomiidenlcbeus, 3. des Acker- 
baues, 4. des Kleinbürgers (Handwerk), 5. des Grossbürgers (Handel, 
Gewerbe, Industrie). 

In diese Stufen solle man den Zögling mit aller Kunst der 
snccessiven YerdeutUohung hineinversetzen, un) mit ihm zu erwägen, wie 
der Mensch auf diesen einzelnen Stufen seiner Entwickelnng die Natur 
benutzt hat, nm die materiellen Grundlagen seiuer Existenz ml)£f liehst 
günstig zu gestalten. Der Handarbeitsunterricht hat dann in seinen 
vereohiedenen Formen diese ansteigende Beihe zn versinnlichen. 

Beyer nimmt also an, dass die Binzel entwickelnng in geeigneter 
Weise vor sich gehe, wenn sie streng dem kulturgeschichtlichen Gang 
der Menschlieit folge. Zugegeben, dass dies der Fall sei, so erhebt sich 
doch sogleicii die Frage, ob denn die beiden Reihen menschlicher Arbeit, 
die auf dem geistigen und die anf dem wirtschaftlichen Gebiet sich be- 
thätigende, in Wirklichkeit Hand in Hand gehen, oder ob etwa neben 
der ethisch-religiösen noch eine natfir liehe E^wickelnngsreihe her- 
l&uft Es mias also nachgesehen werden , ob beide Reihen in innerem 
Zusammenhang stehen und sich ge2:en8eitig ergänzen, ob der jeweilige 
äussere Kulturzustand auch von Eiufluss gewesen sei auf die f^oistige 
Gestaltung — und umgekehrt. Und dies wird möglich sein, da ja die 
Entwickelnng sieh nicht getrennt vollzogen hat. Wenn wir uns auch 
nicht auf den Boden der materialistischen Geschichtsanflassung*) stellen 



*) S. 0. Lorenz, Die materialistische GoschichtsanfGusong. Leipzig 
1896. Natorp, Philo«. Monatsschrift. XXIX, 1 und 2. 
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könneoi nach der die geistige Entwickelaug durchaus abhftngig gemacht 
wird von der wirtsohiftUehen, bo mfiasen wir doch eine dnrehgehende 
innere Wedisdentwiekelmicr anerkennen. IMdnktiMh aber itinunen- beide 
Beihen in dem Grundgedanken ttberein, den Zögling von den Anftogen 

tiD«:erer Kultur allmählich bis zum Verständnis der Gegenwart heran- 
zntühren. Die Gnindlage aller Vorstellungen über das, was der Mensch 
sein soll nnd was er werden kann, muss gewonnen werden ans der Er- 
kenntnis des Weges, den sein Geschlecht zurückgelegt, und der Anfänge, 
von dem es ausgegangen ist Die besthnmende Belbe wird aUerdingn 
die efhlsdi- religiöse, die der geistigen Arbeit, so lange bleiben müssen, 
als an der religiös - sittlichon Charakterbildung, dem absolut wertvollen 
Ziel der Erziehung, festgelialton wird, da die Gejrpnstäntle der natur- 
wissenschaftlich-mathematischen Gruppe mit dem moralischen Endzwecke 
ja nur in mittelbarem Znsammenhang stehen, also den Fortschritt in den 
Eonsantrationsstoffen nicht bestimmen kOnnen. 

In Wirklichkeit decken sich aber andi beide Reihen unserea 
Lehrplans : die Jägerstufe wird im Robinson repräsentiert, das Nomaden- 
leben in der Patriarchengeschichte, die Stufe des Aclierbaus In der 
Eichter- und Königszeit, der jüdischen nnd unseres Volkes, die Stufe des 
Kleinbürgers im deutschen Mittelalter, die des Grossbtlrgers in der Zeit 
bis zur Gegenwart So ftngt die dentsehe Gesehichte in unserem Lebr- 
plan die Fäden auf, welche angeknüpft wurden in der Toriiistorischett 
Zeit, da die Völker national noch nicht geschieden waren, die dann 
fortgesponnen wurden in den typischen Niederschlägen des jüdischen 
Nomadentums. Mit dem Parallelismus des jüdischen und deutschen 
Heldentums, des jüdischen und deutschen Königtums wird die Kultui'i*eihe 
dann auf deutschen Boden hintlbergespielt nnd bis nur Oeffonwart fort- 
geführt. 

Diese letzten Darlegungen führen uns bereits an die Schwelle unserer 
Lehrplantheorie. Bevor wir uns ihr zuwenden, möchten wir noch auf die 
Zusammenstellung liinweisen, die Professor V a i h i n ^ e r -Halle gegeben 
hat.*) Auf sehr verschiedenen W^egen kann man zu dem Gedanken des 
FaraUelismns awischen Einnel- nnd Oesamtentwickdung gelangm: 

1. Auf dem religiüs-theologischen Weg. Clemens v. Alexandrien 
schrieb gegen die orthodoxen Eiferer seiner Zeit, welche die Beschäftigung 
mit der griechischen Litteratur verwarfen, eine Schrift o rruiöayojyoc. 
Er zeigte darin, dass der göttliche Welterzieher die Menschheit durch 
Judentum nnd Griechentum geführt habe, und dass deshalb in der Er- 
ziehung des ehizelnen eben decadbe Gang: einzuhalten seL Auch bei 
Augnstin klingt diese Idee an; in neuerer Zeit bei Herder, Lessing, 
Schleiermacher n. a. 

2. Auf dem induktiven Weg. a") Das Studium der Kinderseele durch 
die Psychologie zeigt gewisse Entwickelungsstufen, welche die einfache 
vergleichende Beobachtung der Kindesnatur lehrt, b) Unabhängig lilervon 
findet die Kulturgeschichte in der Entwickelung des IfenschengeseUeehts 



*) Ver^l. „Natniforsehnng und Sdrale." Adagogisehe Studien 
188dt S> 93 f* 
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sowie einzelner Völker gewisse Fortschrittsgesetze und Eutwickelungs- 
Btadien. c) Durch einfache Vergleichung fand mau heraas, dass in diesen 
beidsB Fftllen die Bntwlokeliingsitiifen aich im weeeDtUohen decken. 
(Jean Paul, Schiller, Goethe, Kant.) 

3. Der deduktive We^. Man gebt ans von dem Erziehungsziel : 
Erhebung des Kindes auf den jetzigen KuiLinstaiidiuinkt. Ein Ausfjehen 
von der Gegenwart ist uumüglich, da die Apperzeptionen felileu. Das 
Kind moss allmählich aof diese Höhe hinauf gehoben werden. Pestalozzi, 
HerlMrt» ZUter, Fr. A. Wolf, Kapp, NietbuuiMri Difaen, Lttbker, 
Petenen n. a.*^) 

4. Der philosophische Weg, eingeschlagen von denen, die sieh in 
den Prinzipien auf den Standpunkt der Entwickelunf2:spliilosophie Hegels etc. 
stellen. Aus diesem allgemeinen Entwickeluugspiinzip Üiesst die päda- 
gogische Idee als Folgerang sofort, da jenes ailgemeine Entwiokelangs- 
prinsip betagt, data alle Dinge in der Welt im wesentlichen demselben 
EntwiekehiDgsprinzip folgen. Diesen Weg sebhigen Heg«l vnd Mine 
Schttler, anch Krause und Fröbel ein. 

5. Der naturwissenschaftliche Weg. Standpunkt des Darwinismus. 
Das darwinistische Prinzip, dass die ontogenetische Entwickelung die 
phylogenetische rekapitnliert, wird vom Leiblichen auf das Geistige über- 
tragen.**) Bptmßet, Hui^, Oomte n. a.***) 

Anf Yendiiedeiiai Wflgen gelangt man alao anf disMlbe Idee, die 



*) Eine Kombination von Punkt 2 \ind 3 «i-f;iebt die Grandpriniipieil 
für die Aut'atellung des Lehrplans in den ürziehuugsschulen. 

**) Dass diese Übertragung mit Vorsieht geschoben mass, ist schon 
angedeutet worden. Denn das angegebene Gesetz hat nur Geltung auf 
die embryonale Entwickelung iux M.utterleibe. Freilebende Geschöpfe sind 
ftnsseren Einflüssen unterworfen, die die stammesgeschicbtliche Entwicke- 
lang stark verändern können. Ebenso ist der Einzelgeist nach dem Ein- 
tritt ins Leben vielen äusseren Eiudrückeu unterworfen, die seinen Ent- 
wickelungsgang mit bestimmen und ▼erschiedenartig gestalten. 

***) Wir können hier noch darauf verwfM'^en, dass auch die Ge- 
schichte der Wissenschaften zu dem Gedanken des Paralleli-s- 
mas tUhrt. „Ähalioho fittafsn (wie bei dem einzelnen im Fortschreiten 
von der Anschauang zur Regel und zum Gesetz) zeigen sich aber auch 
in der Kultui entwickelung des Menschengeschlechts und uameuttich in 
der Entwickelung der Astronomie. Diese Ähnlichkeit zwischen den 
Stufenfolgen der Entwickelung des Einzelwe.'^ens und den Entwirkelnngs- 
perioden der ganzen Gattung erscheine nach neuen Forschungen als ein 
aUgemoineB iCatnrgeaets, welches die fortschreitende Entwickelung der 
Organismen harmonisch regelt — ein Geset'/, welches aich auch wohl klar 

tenug in dem kurzen Ausspruche darstellen dürfte: Die Entwickelung 
es udividuums ist in Harmonie mit der Entwickelung seines Stamm- 
baums. Nach diesen Naturgesetzen muss aber auch die natnrgemÄsse 
Entwickelung dtr aatronomischen Kenntnisse eines einzelnen .Menschen 
dnreh die historische Entwickelung der Astronomie vorgezeicbnet sein.'' 
Bentbin (Lehrbucli der Stornkunde. Leipzig 1872). Vergl. Koch 
in dem Erfurter iiealschulprogramm von 1842 und IfcöO; ferner Matzat', 
Methodik des geographischen Unterrichts. Leipzig, 1885; Ziller, 
Grundlegung S. 161; Brzoska, Die Notwendigkeit pädagogischer Uni- 
versitäts-Seminare. 2. Auü., Leipzig 1887; Lazarus, Leben der Seele. 
I. Bd. 4: Über das VerhUtnis des euuelnen inr Gesamtheit. Tergleiche 
Litteratur Seite 16. 

Dm mta Sehnljahr. 4 
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för die Pädagogik höchst fruchtbare Anregungen in Bezug auf die Stoff- 
auswahl in sich birgt. Es gilt, sie in rechter Weise zu verwerten. 



6 Unsere Auffassung 

Wenn anoh in den vorfaargehendei AbiduütteB bei Bmjpmitaag der 
Tersehiedenen Vermiche, die Lehrplanfra^re priniipiell anmfkMeM, lAoa 
iBfiluefaeli miaere Anffassnng der „Ealtnrstafenfrage" hervorgetreten ist, 
80 wdltan irir dock «un Soklott anwre Aminliten ia Znaammenhang 

darlegen. 

Wir kuüpfeu liierbei au die Austiiiiruugeu au, in denen Bezirks- 
sehttUnspektor Dr. L a n g • in Dippoldiiwalde Mliie 8tdlnng zur Kiltnr- 
BtafentlMOfid darlagt (0b«r AppenEeptioii, 4. Avfl. B. 129 ft)*) 

Die Frage, ob zwischen der Gesamt- und der Einzelentwlckelnng 
eine so weitgehende Übereinstimmung bestehe, dass auf sie die Theorie 
von der pädagogischen Htoftauswahl begründet werden künue, wird von 
ihm daliin beantwortet, dass eine Analogie, eine Ahuliclikeit gewiss vor- 
handen sei, da« es aber dodi «iaicem ZwelM nnlerliega» ob anek «In 
weiter reidiender ParalleliBmiii zwiMhen beiden aageMmmen werden 
könne. Es brauche der einzelne keineswegs den Knltorinhalt sich in 
der Aufeinanderfolge anzueignen, in welcher der Bildungsinhalt nach und 
nach erzeugt wurde. Es sei die Aliigliclikeit gegeben, dass für ihn ein 
anderer gleich gesetzmäsäiger und doch weit einfacherer und kürzerer 
Entwiekelangsgang zom gewOnsehten Ziel gefimden werde. Ein tief« 
greifender üntenehied awisehen beiden Enlwiekelnngereiken trete Tor 
allem in der Thatsache bervw, dass das Kind lUMrer l^e angeborene 
Anlagen mit zur Welt bringe, infolge deren gewisse geistige Thätig- 
keiteii in ihm früher hervortreten als bei den Erwaclisenen der ersten 
Kuiiurstuten. Ks dürfte also schwer halten, zu dem geistigen Bilde 
jeder kindlichen Entwickelnngsstofe ein entepredieDdee Büd der allge- 
meinen nMOMhlieken Entwiokelnng an fVgen^ Man werde finden, daas 
das Sind In gewisser Beziehung, z P. hinsfefatlieh bestimmter Denk- 
operationen, der entspreclienden Kulturstufe voraus sei, in anderer Be- 
ziehung aber, z. B. auf dem Gebiete praktischer ßethätiguug, ihr weit 
nachstehe. Eine weitgehende Übereinstimmung sei eben nur denkbar 
unter der Voraussetzung, dass der Einzelgeist sich der Hanptsadie naoh 
unter denselben äusseren und inneren Bedingnngen allmllilieh entfitltet, 
wie die Mensebheit auf den einzelnen Kulturstalte. Das Kind unserer 
Tage wachse inmitten einer reichen Kultur auf und stehe unter dem 
Einfluss derselben, der sich keineswegs in planvoller Weise Geltung ver- 



*) Vergl. Capes las, a. a. O. Gesamt- und Einzelentwickelung in 
Beins Encyklopadie. 

^Jede zweite Generation fängt wieder vom ABC an und muss die 
a;anze Strecke, die schon zurückgelegt war, nochmals durchwandern.** 
^Kant, MatmaasUolier Anfang der Menschengeschichte. 1876. 
«*) 7ergL StrUmpell, PsyobologiBohe Pädagogik. S. 159 ff. 
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schaffe. Dies ergebe eine durchgreifende Verschiedenheit zwischen meusch- 
heitlicher und individueller Eutwickelang. £s bestehe zwar eine ge- 
vtee Ähnliehkett» die maiioli tnfliehfiB Wink Ar dfe neÜwdlMlM B»> 
arbeituig gelran WBme, ab«r keioMwegi m wdtMldittid wii iaw Mtf 
sie ohne weitetet die Lehre von der AmwiU VAd Asordimg det 
Bildimgsstoffes g^egrnndet werden könne. 

Wir halten diese Darlegungen für richtig, ziehen nur andere Fol- 
geruDgeu aus ihnen, als ea Lange thut. Wenn eine Ähnlichkeit, wie 
gi'oss oder gering eie Mi, liestebt, to Ist dieselbe JedenÜidlt von prin- 
sIpieUer Bedentuog; lie darf In keine« BW iinberllekaiditigt bletbea. 
Und wenn man aoch nicht ohne weiteres die Lehre Ton der StoffanewaU 
darauf bauen kann, da die durchgreifenden Unterschiede Berücksichtigung 
erheischen, so ist der Untergrund, der sich auf die Thatsachc einer 
Ähnlichkeit stützt, tragkräflig genug, um das wirksame Motiv tili* die 
SteffBOiwahl der Erridiangeaehile abzugeben. 

Wieweit die Ähnliebkeit gelie» diee itt Saehe der wiaaenaehaftUehan 
Untersachimg, deren Methode oben schon angegeben wurde. Hier eröffnet 
sich ein grosses Arbeitsfeld für den Psychologen und Geschichtsphüo- 
sophen. Die Pädagogik begnügt sich einstweilen mit der Thatsache 
der Ähnlichkeit, wie sie in den (irundzügeu von Vogt überzeugend dar- 
gestellt Ist In dar Eatwiekelnng der Geaamtheit treten naehdnander 
gewisse Vorstellangekreite herrsehend anf, die dem Denken, FWen and 
Wollen einer Zeit ihr Gepräge verleihen und ihren Niederschlag in 
litterarischen nnd Kunstdenkmälern gefunden haben. Anch in der 
Eiuzelentwickelung sind nacheinander bestimmte Vorstellungskreise vor- 
herrschend, die dem Jeweiligen Geisteszustand ein bestimmtes Gepräge 
verleihen. In dieaem liegen nnn die gänstigsten und aablrwebetro Apper- 
zeptionshilfen für die Ertanng und ftr daa Ventladnia der batrelBMi« 
den aUgemeinen Eutwickelungsstnfe. Sie in wirksamster Weise zu be- 
nutzen, schwebt dem Erzieher als höchstes Ziel für sein Lehrplansystem 
vor. Dieses will die gesetzmässige Entwickelung des Kindesgeistes be- 
i'Ucksichligen und durch Vorführung des geeigneten Bildungsiuhaltes, einer 
anaammenbängenden notwendigen Belke (Peatakmi, Herbart) daa Zögling 
befthlgaD, aiek über die jewdlige Oeiatentofe m ediebea und eine 
kdbera Btidtingastufe zu erklimmen. 

An die gesetzmässige Entwickelung des Kindesgeistes ist der Er- 
zieher gebunden ; in der Auswahl und Zubereitung des Bildungsinhaltes 
liegt seine Freiheit. Deshalb kann er im gegebenen engeren odre weiteren 
Bahmen die Naobakaong dea gamtSsobaD Gaogea tioh abspielen lassen. 
Er kann, wie wir weiter unten aelgaa, Afpanaytlonsstafen aebato 
innerhalb der an unabänderliche Gesetze gebiadilMi Bntwickelungsstafen ' 
des kindlichen Geistes. Damit kommt Lange zu demselben Standpunkt, 
den wir von Anfang an vertreten haben: Der Lehrplan baut sich am 
naturgemässesten anf durch Befolgung des historischen Prinzips, durch 
Gruppierung des Stoffea mit Btekaiebt aaf die fsseUobtUebe Bn^okelnng 
dar nationalen Arbeit Dar BUdnngsstoff wird ebne Zwettbt am besten 
apperaipiert , wenn er in der historischen Folge den ZSglbigen vorge- 
iflbrt wird, von den Alten anf wttrts an den Keaeveo, einmal weil dadnreb 

4,* 
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eine Reihe von Apperzeptionntnfen geschaffen wird, von denen eine die 
andere sttttit und trägt, andenntoflt dtnun, wall in dieiem hifloilidi- 
gviednelMn Gan; ngleioh ein« VeninnbfldUehnng der natllriiditii Ent- 

wickelnng liegt. Natnr nnd Ennst, Oeaamt- nnd Eiozelentwiekellinffy er- 
seheinen in diesem Gang in zweckentsprechender Verbindung. 

Wenn hierbei von einem Gang der Menschheit gesprochen wird, 
80 ist ein idealer Durchschnitt gemeint, der aich auf die unteren Stufen 
bezieht, auf die tfiltti Anfänge, in dmen von nfttbnakr Kalt» nodi nidtt 
die Bede lein kann. 

Was dann den Bildungsinhalt der geschichtlichen Entwickelungs- 
stufen betrifft, so kann derselbe im wesentlichen jmv den nationalen Ent- 
wickelungsphaspii entnommen werden. Wir Deutsclien haben, wie schon 
hervorgehoben worden ist, weder das Chineeentum, noch die Kultur der 
Inkas individnell an wiedcrlutlai, londem nnr diejenigen Perioden, dnroh 
die nnaere direkten leibUeiien nnd geistigen Almen liindnrohgegangen 
sind. Wieweit aber starke Beeinflussungen von aussen in die nationale 
Entwickelnng hineinspielen, soweit hat anch der Lehrplan frenulülndisclie 
Stoffe anfznuehmen ; also in der religiösen Reihe die biblischen Erzählungen 
Alten und Neuen Testaments, in der ästhetischen die Denkmäler der 
Ägypter, Griechen nnd BBniflr, in der Liftteratnr die klaasiaehen Zeugen 
daa Altcrtama, dea Mittelalten und der nenaren ZeÜ n. a. w., Ja nach 
dem SUel, das die einzelnen Sehnlen ihrer Bestimmung gemäss sich stecken, 
in verschiedener Ausdehnnng. Die Volksschule nimmt ihren Bildnn^s- 
inhalt entsprechend dem Ziel, das sie zu vertole:en, und entsprechend dem 
Böhmen, in dem sie zu arbeiten hat, nur aus dem nationalen Arbeits- 
MkatM, ahgeidMn von den bibÜMiiffn Emhlnngen, die durch die religiöae 
Entwiekehing gebeten nnd ilberdiai dnreh Lntken Übersetanng faat an 
nationalen geworden sind. 

Femer kann nicht dios drr Sinn der Idee der Knltnrstnfen Pt'in, 
dass man die Jug-cnd den mühevollen Weg, den unser Volk in langsamer 
Kulturentwickelung zurückgelegt hat, ängstlich nachspringen lässt, dass 
die Jngend in alle Irrgftnge eingefBhrt werde, sondern zielbewosste 
Abkfinnng des langen, an Irrfahrten so reichen Weges nnn die Loanng 
aein'') Jede ontogenetische Bekapitulation der Stammesgeschichte muss 
notwendig? eine sehr stark abgekürzte Wiederholung sein, die nur die 
wesentlichen Etappen reproduziert, die unwesentlichen Durchgangsstufen 
aber überspringt. Mit der Erwägung, welche Zwischenstufen de? Ent- 
wiakelnngsganges wesentlich] imd welche onwesentlich seien, sind whr an 
einem Punkt angelangt, wo'daa biogenetiache Onmdgeaetc vna im Stioli 
lässt und anderweitige Gründe entscheiden rnttuen, welche ans dem obeiaten 
• Erziehungsziel sich ergeben. **) Wenn es schon wahr ist, dass die ganze 
Macht alles dessen, was Menschen je empfangen, erfuhren und dachten 
der wahre und rechte Erzieher ist, so ist nach Herbart doch das Höchste 

*) Der Gang des Menschengeschlechts zur heiligen Stadt Gottes 
gleicht dem Gange ein^^r Pilgrime, die nach Jerusalem wallfahrton und 
allemal nach drei Schritteu vorwärts wieder einen Schritt rückwärts 
tban. Jean Paul. 

**) Vergl. Vaihinger, Natarforechnng nnd Schale. 1889. 
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was die Uenadüieik In jedem Monent ihrer Fortdaner thna kann, dan 

sie den ganzen Gewinn ihrer bisherigen Yersnche dem jongen Naohmutltt 
konzentriert darbiete, sei es als Lelire, sei es als Warnung. „So grossen 
Kelz es liat", setzt Willmann in seiner Didaktik (I. Bd. S. 72 f.) 
auäeiüauder, „dem Gedanken uaciizugelieu, die Aualogieen zwischen der 
individuellen und der generiiohen Entwiokelong festsoitdlen nnd anüni* 
Beigen, welche Fingerzeige letstere dem Endehnngnwerk an geben ver 
möchte, 80 fruchtbar die Anregungen sind, welche au der Verbindnng 
historischer und pitdagogischer Reflexion der letzteren erwachsen, so 
müssen doch Übereilungen vennieiien und ^jre^^euüber der Analogie aucli 
die Unterschiede zwischen der geuerisclieu und der iüdividaeüeu Ent- 
widralnng gewürdigt werden. Der Weg, den wir die Jagend flUiren, 
Ist nidit so ftet gebannt In die Bahnen, welche die Menadihelt gegangen 
ist, dass nicht unsere, der Erziehenden, Zweeke nnd Wertorteile ihn 
wesentlich mitbestimmten. Mag die Erziehung eine kompendiöse Wieder- 
holung der Weltgescliichte sein ; das Kompendium machen wir im Greiste 
bestimmter Ideale, die uns erfüllen.'' 

Femer ist besonden her?orsiilieben, dass die oberste Stnti» der fint- 
wickelnng nicht in dem Sinne anllsefasst werden darf, als ob sie einen 
absoluten Abschluss bedeute; yiel eher noch bei dem Zögling der höheren 
Erziehungsschnle , als bei dem der Volksschule. Der Abschluss kann in 
jedem Fall nur ein relativer sein. Denn die geistige Keife tritt weder 
in theoretischer uuch iu praktischer Beziehung mit dem bichlasse der 
Schale ein. Beidee kann erst dnndi rege Wecbselwirkong awisdhen dem 
einzelnen nnd den bestimmten menschlichen Qemeittioliaften naeh 
der Schulzeit herbeigeführt werden. Ein fertiger religiös - sittlicher 
Cliarakter kann der Schüler in keinem Fall sein ; ein vollendetes Glied 
der beseelten, d. b. von den sittlichen Ideen erfüllten Gesellschaft kann 
der abgehende tJchiiier noch nicht darstellen; er suli es ja iu der Geseli- 
sehaft erst vrerdeo. Aber die BraiBhmigsschQle soll ihm alle daan er- 
fbrderUchen Qnmdlagen mit anf den Lebensweg geben. Die oberste 
Stufe ist ahso nur relativ zu verstehen. Denn die tigliche Erfahrung 
lehrt, dass mancher sein Lebtag nicht lernt, sich der sittlichen Autorität 
durch freien Entschluss unterzuordnen und die Liebe zur hüchsten Auto- 
rität iu sich so zu festigen, dass sie die herrschende Geäiuauug iu ihm y 
werde. Zar sfttliehen FMheit, derinfolge Hensohen bewnsst nnd 
voll an der eignen etUsehen Dnrehbfldnng wie an der Verwirkliehang 
der beseelten Gesellschaft arbeiten, erheben sich ja verhältnismässig nur 
wenige. Die breite Masse bleibt in dieser Entwickelnng stecken. Und 
so darf man auch nicht annehmen, als ob mit dem phantasierenden 
Durchwandern der höchsten meuschheitlicheu Kulturstufe der 2k)gllng 
dieselbe ethische Entwickeliingsstafle erreiche. Die Vellen Bedingungen 
fttr die HoxBcbaft der etUschen Ide«i, für die BlttUche Freiheit liegen 
ohne Zweifel erst im Mannesalter, aber die nötigen Voraussetzungen, die 
Unterlagen, die wertvollen Unterrichtsstoffe sollen die ersten Keime und 
Ansätze zu jener sittlichen Willensverfassung erzeugen. Kann der 
Schüler während der Schulzeit auch selbst nicht zu den höchsteu Hohen 
der Knnst nnd Wlssensobaft geleitet nnd erhoben werden, so soll doch 
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niehtB an der Erkenntofa deaaea fehlen, was not ist zur Aosbildong einer 
ehavaktervollen Persönlichkeit, nach der psychischen und nach der phy- 
sischen Seite hin. Er soll dem Ideal eines reinen, sittlich-religiösen 
Charakters entgegengefiihrt werden, der auch körperlich im stände ist, 
den Anforderungen des (ieistes nachzukommen. Dazu gehört, dass er 
lerne sich einsnlebeB in die reiferen Gedanken nad reineren GeslnBingen, 
in die Wahrheiten, wie sie die letzten und höchsten Kulturstufen seines 
Volkes ihm darbieten , nnd xngleloh kftrperüehe Kraft and Gewandtheit 
ansiBbilden. *) 

Also die 8chnlerziehung kann nur einen relativen Abschluss geben; 
derselbe wiid au Tiefe und Nacbhaitigkeit gewinnen, je länger der 
ZOgling die Ehiwirknng einer planmlssigen Bi^iiiir in sioh erfthrt 
Der absolnte Absohhus ist das Ideal, an dem sich nur die Besten der 
Nation erheben — die grosse Hasse hegnfigt sich leider an gering- 
wertigeren Standpunkte, wie an den Maximen der Klugheit oder der 
Nützlichkeit. 

Die Erziehung aber ist nun darauf gerichtet, dass die Zahl der 
Erster en immer mehr zonehme^ die Zahl der Letsteren immer mehr sich 
yeniogere. In den Edelsten nnd Besten otebart sich jetzt schon, wie 
die ganie Nation bei energischer, planmSssiger Fflhrang dereinst werden 
soll ■ — wenn auch erst nach Jahrhnnderten. 

Diese planniässige Führung; besteht auf dem Gebiet des Geistes in 
der ästhetischen Darstellung der nationalen Welt. Sie rechnet zuerst 
und Yor allem mit der indivldnellen Entwiekehingsitafe des kindliehen 
Geistes, in Znsammenhang damit mit den Apperzeptionsstafen , wie sie 
durch die unterrichtliche Thätigkeit geschaffen nnd ansgestaltet werden. 

Aus der Beobachtung der geistigen Natur des Zöglings ergiebt sich 
die Forderung, die gesetzmässige Entwickelang des Kindesgeistes genau 
zn befolgen dadurch, dass bei der Auswahl der Bildungsstoffe die je- 
weilige Fassungskraft, das jeweilige Interesse des Zöglings und sein 
Geisteesustand in theoretisdher und praktischer Beiiehnng berficksiohtigt 
werde. Der Unterricht darf also nicht Stoffe bieten, für deren Ver- 
ständnis die erforderlichen innern Erfahrungen gänzlich abgehen, oder 
deren Form eine höhere geistige Reife voraussetzt, als der Zögling be- 
sitzt Er hat sich auzuschliessen an die hei dem Kinde vorhandene 
Gdstesstufe, um dass^be auf Grund des ansneigneoden Lehrstoffes all- 
mlhlich Uber dieselbe au erheben.**) 



*) Wenn in den „Schuljahren" bisher auf diese Seito keine Rtlck- 
sicht genommen wurde, so soll das keineswegs eine Geringschätzung be- 
deuten. Aber es handelt sich hier um methodische Untersachangen, die 
den Lehrplan und die Bearbeitung der Lidmtoffe betreffen, soweit sie 
das speziell geistige Gebiet umfassen. 

**) „Der menschliche Geist nimmt nichts an, was ihm nicht zusagt." 

Goethe. 

„Echt ästhetisch-didaktisch könnte man sein, wenn man mit seinen 
Schülern an allem Empfindangswerten vorüberginge oder es ihnen zu- 
brächte im Moment, wo es kulminiert und sie höchst empfänglich sind." 
Goethe. Vgl. Löwenthal, Grundzüge einer Hygiene des Unterrichts. 
Wiesbaden 1887. „Wenn dem Geiste Gewalt geschieht, so erblindet er." 
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Von dem lubalte des Bildangsstoffes , der auf den einzelnen Stafea 
geboten wird, hänget aber die Gestaltung der Apperzep- 
tioüsstut'cu wesentlicli mit ab, d. h. die einzelnen Apperzeptioiis- 
gtofen des Schülers sind nicht unveränderliche Faktoren, die ausscUliess- 
Ikh durch dfl«e& Entwlekeliiiig gefelien tind, lOBdern ile h8iig«a ebenio 
TOB dem Inhalt der BilduBgsstoffe ab, die von Anfang des plauainigeE 
Unterrichts an dargeboten werden. So gewiss die Fähigkeit zu apper- 
zipieren wesentlich abhängt von den bereits erworbenen Gedankenkreisen, 
80 gewiss vermag der Unterricht innerhalb der an unabänderliche Gesetze 
des psychischen Geschehens gebnudenen Entwickelaugsstafen des jagend« 
liehen Geistes den fcgebenen psychischen Bedingungen gemftss Apper- 
lepIkttiMfeiilSui, wenn nicht neu zu schaffen, so doch stark sa beeinflussen. *) 
Vor allem erzeugt der Unterricht eine bestimmte Apperzeptionsf&higkeit 
durch eine solclic Anordnung der Lehrstoffe , <iass das Vorhergehende 
immer das Naciitolgeude verständlich macht, dass jedes Vorangehende 
dem näher oder entfernt Nachfolgenden die Disposition des Schülers zu- 
bereitet Bisa daa Geeeta der Prepldentik, das aber daen beatimmteii 
Inhalt dadurch erhalten mnss, daii das histeiische Prinzip herangezogoi 
wird, d. h dass die Stoffe gruppiert werden mit Rücksicht auf die ge- 
schichtliche Entwickelnng, die der nationale Gedankenkreis genommen 
hat. Allermeist enthält das der Sache nach Frühere den Schlüssel zu 
dem Späteren, und es führt das Verfolgen der Entwickelang eines Gegen- 
staades am besten and eln&ohsten znm Verständnis desselben. Indem 
der Sehfiler von Stafe zu Stufe dem nationalen Kultorfortschritt nach- 
geht, empfängt er in der That auf jeder derselben zahlreiche Vor- 
stellungen, welche das Neue der nächsten Stufe vorbereiten, die es zum 
Teil erschliessen lassen oder mindestens in die rechte Beleuchtung rücken, 
iu den rechten inneren Zusammenhang mit dem Vorhergehenden bringen. 
Was auf der einen Stofe gelernt wird, dient aagleich als atarke An« 
eignangshilfe auf dem Stoffgebiet der nächsthöheren Stufe. Daa Gewordene 
erklärt das Werdende. An der Hand der historischen Entwickelnng 
lässt sich dann jedem Schuljahre , in niederen wie höheren Schulen 
ein Kulturstoff zuteilen , für den die günstigsten Apperzeptionsbe- 
diugungen vorliegen, natürliche wie künstlich geschaffene. Aufgabe 
dea Lehrers ist «a Mn, die Zöglinge in die KaltDrataliNi se an vertiefen, 
dass sie die historischen Thatsaclien mSglichst lebendig sich vorstellen, 
möglichst gründlich verstehen lernen und mit den Gefühlen der Teil« 
nähme möglichst innig verknüpfen. Solch gründliches und gefühls- 
warmes Erfassen des Bildongsstoffes wird mit dem Ausdruck des Darch- 
lebeus bezeichnet. 

Hierdnreh wird aagleich die Bildnng dea histerischen 
Sinnea gewährleistet.'^) Soll dar deraelbe in natargemMwer Weise 
heranreifen, so bedarf es einer langsamen und vorsichtigen Führung. Ihn 
sa bilden dadaroh, dasa dem Schüler die Gegenwart als Ansgangsponkt 



*) Vergl. Lange a. a, 0. 

♦*) VergL „Grenzboten" 1891, 45. Heft: „Der Streit um den Ge- 
sohiehtsoBtenridit." 
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dargeboten wird,*) enclieiiit als eine grosse Ungereimtheit, der die 
W ahiheit von der historisoheii Nftbe md d«r pqroliologiaclien Feme noch 
nicht aufgegangen ist. 

Oder will jemand bestreiten, dass es in der meuschlicheu Eut- 
wiekeluDg eine Zeit giebt» wo die Phantasie noeh stirker sdhalft als im 
Jfinglingealter? Und dass sieh diese Zeit am liebsten beeolnfligt mit 
den ErzeognllSMl , die dem Kindheitsalter des Vollmes entsprungen sind? 
Damit beginne man in den Schnlen den Unterricht und setze die Unter- 
baltungt-n des Hauses fort in der Darbietung: Grimmscher Volksmärchen. 
Sie sind die beste and geeignetste Nahrangsweise tür eine Zeit, wo das 
Kind alle Dinge noeh als selnesgleiefaen betradhtet nnd behandelt nnd 
daher die Wirklichkeit lediglich nach isinen WQnsehen nnd Phantasieen 
gestaltet. Mit der zunehmenden Kenntnis der Wirklichkeit wird aber 
die Märclienstufe überwanden. Die Ausseuwelt tritt dem Kinde als eine 
vom Ich und seinen AViirscheu unabhängige Objektivität gegenüber. 
Trotzdem giebt das Ich seine gestaltende Kraft ui(ht auf; es ändert sie 
nor, indem es aUmtthUoh einsieht, dass es sieh snr Behensebuug, eor 
Bewältigung der Anssendinge nadi deren Nator riehten mUsse. Dieee 
Entwiokelnng hat auch die Gesamtheit durchgemacht. Dem Kinde kann 
sie in epischer Weise nahe erelegt werden in der Geschichte Robinsons. 
Hier bekommt der Schüler eine Almnng davon, welche Riesenarbeit in 
der vorhistorischen Zeit geleistet worden ist dadurch, dass sich der 
Henseh die Natnr dienstbar maohte. In den Anstrengungen des Bobinson 
tritt dem SohfUer greifbar zn Tage, welohe Mtthe auch die kleinste Er- 
rungenschaft dem Menschen gekostet hat, gegenüber der gedankenlosen 
Stumpfheit und gefühllosen Roheit, mit der so viele Zeitgoioesai an den 
Wohlthaten der Kultunubt^it vorübergehen. 

Aber in Kobiuson erführt der Schüler nur, wie sicli ein einzelner 
dureh eigene Anstrengung emporarbeitet nnd sieh die Natur bis n einem 
gewissen Qrad nnterthan maolit Damaeh mnss er in eine grossere 
mensehUfifae Oemeimohaft eingeführt werden. Eine solche tritt ilim in 
den einfachsten sozialen Verhältnissen , in der Familiengeschichte der 
Thüi'inger Landgrafen und der biblisclien Patriavcben entgegen. Welche 
natürlichen Grundzüge menschlichen Fiihleuä und Sti'ebens, welche ein- 
fachen nnd kostbaren Elemente aller goselligen Verhlitnisse hier gegeben 
sind, haben Goethes nnd Herders Schildemngen des patxiarehalisehen 
Lebens in beredter Weise aufgezeigt. 

Hier i?ind die rechten Elemente für die Weckung des Geschichts- 
sinns gegeben. Nur aus dein Bewusstsein der Familie heraus ent- 
wickelt sich der historische Sinn. Er wächst nur allmählich und nichts 
Tielleieht ist wiehtiger als sein Ansgangspunkt ; dMin nüt Ihm verbinden 
sieh die eigenen Kindererfhhmngen, die eigene Familientradition nnd die 
heimatlichen Sagen. Diese bilden die natnrUcfae Eingangspforte fOr die 
Darbietung des Geschichtlichen, das eintreten mag, nachdem die Auffassung 
für das Thatsächliche in dem Kinde geweckt und gestärkt worden ist.**) 

*) Vergl. IV. Hbfc. „Aus dem Pidagogisohen Uniyenittts-Seminar*' 
Langensalza. Beyer. 1892. 

**) Vergi. das „V. Schuljahr;" 3. Aufl. Abschnitt: Geschichte. 
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Die Forderung des Durchleben s der Kultur- 
• t ü f e n ist aber selbstverständlich nur cum grauo salis zu verstehen. 
Nicht dies kauu ihr Sinn sein, dass ea sich um ein völliges Eintauchen 
des Kindes in die jeweilige Knltnntafo, nm ein gftniUehes Vergessen 
alles dessen« was dar ZSgling schon in die Sf&nle mitbringt, bandeln 
könne. Wir wollen nicht dem Irrtum Ronsseaus verfallen, der seinen 
Zögling: aus der Welt in die Einsamkeit entrücken will, um Erzieher 
und Zögling in die einfachsten und voraussetzungslosesten Verhältnisse 
zu bringen. Denn immer ist daran zu denken, dass der Zögling ja von 
der Gegenwart mngeben ist, dass er in der Ftanüle und im Umgang 
eine Menge von Voistelliingen sieh aneignet, die dem knltargesohloht- 
liehen Gang weit voranfeilen; dass er in eine Eirchengemeinsehaft von 
Anfang an hineingestellt ist, deren Begründung allerdings erst im Laufe 
des Unterrichts hervortritt. Also können wir nicht meinen, dass wir 
unsere Kinder erst zu Heiden, dann zu Juden, dann zu Christen — erst 
sa JTftgem, dann m Nomaden, daan an Aekerbanem, Handwerkern, 
Kaoflenten etc. machen wollen, sondern, dass wir sie snccesilTe an den 
verschiedenen Kulturstufen hmfnhren, sie dieselben begreifen lehren und 
das Bewusstsein in ihnen wecken : hier konnte die Menschheit nicht 
stehen bleiben. Dazu ist allerdings nötig, dass die Zöglinge sich in die 
jeweilige Kulturstufe möglichst tief einleben. Je mehr dies der Kunst 
des ünteniehts gelingt, nm so mehr wird der Erfolg gesichert sein. 
Daher ist die Fordemng berechtigt, dass der Schüler in die jeweilige 
Kulturstufe, die ihm der Unterricht vorführt, sich ganz einlebe, selbst- 
verständlich unter den angegebenen Beschränkungen. Das Durchmachen 
und Durchleben bedeutet also ein gründliches und gefühlswarmes Er- 
fassen der Bilduugsstoöe. 

An 2wei Beispiden sei es endlich gestattet, unsere Vorschlftge knn 
an verdeatllchen: 

1. Hinsichtlich der religiösen Entwickelnng nimmt der protestan- 
tis(die Teil nnReres Volkes in der Gegenwart einen bestimmten, in mehr- 
fache Eichtun^'en zerfallenden Standpunkt ein. Derselbe ist das End- 
glied einer unendlich langen Eutwickelungsreihe, die sich durch viele 
Jahrhunderte erstreckt. Es wtirde nichts nlltsen, dem Zögling diesen 
gegenwürtigea Standpnnkt vorinfllhren;' er würde Worte Temehmen, mit 
denen er keinen Sinn verkn&pfai könnte. Anders, wenn wir der Frage 
nachgehen, wie sich der gegenwärtige Standpunkt im Laufe der Jahr- 
hnnderto entwickelt habe. Denn in dem Vorausgegangenen liegt das 
Verständnis für die verschiedenen Kichtungen des Gewordenen und die 
Kenntnis des Vonnsgegangenen befähigt dann den Zögling aneh zu 
selbttlndiger Entseheidmig, welcher Blchtnng er sich aosehliessen wolle, 
in welcher er die grösste Eraftentfkltnng soeben und die Bohe des 
Gemütes zu finden hoflfe. 

Ohne diese Kenntnis läuft er Gefahr, blindlings gefangen zu werden 
von einer der zahlreichen Schulen innerhalb des Protestantismus; mit 
der Kenntnis desselben aber wird sein Blick freier, sein Versttadnis für 
die yersehiedenen StrVmnngen anf diesem Gebiet erweitert sich. Der Er- 
sieher geht also bei der Analyse des gegenwärtigen Standes vom hentigen 
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ZustaDd aas und folgt den Fäden rückwärts. £r sieht nach, wie die 
Iwotlfeii Strttniimgeii ilek «ntwiokelt bibflii. SIm fihrl ihn gurttek fttf 
die BeformaÜon, weiter znrfick auf die Stiftnig des Chriitntaiw. DicMi 
wieder Ntit dJb alUestamentliche Vorstufe vorans. Hier nun ist der 
Anfangspunkt gewonnen für den 8)'ntlietisclien Aufbau des religiösen Ge- 
dankenkreises. Demnach würde der Lehrplan im BeUgioOMinterricllt 
folgenden aufsteigenden Gang zu nehmen haben:*) 

I AltteBtamentliehe Vorstufe 

Patriai lien, Bichter, ESnlge «nd Ft<^h6teiL (Lehrtext 
Altes Testament.) 

II Stiftung der christliehen Beligien 

1. Lehre und Leben Jesu 1 /r i. * <. xt n^ * ^\ 

2. Apostelaelt ) (^^^^^ ^^""^ Testament) 

III Kir chengeaeh iehte his snr Befornation 

(Kirchengeschichtliches Lesebuch) 

IV Kirchengeschichte seit der BeformatioB 

1. Luther (Auswahl) 

2. Spener 

3. A. H. Francke 

4. Lessing 

5. FHedrleh der Grosse 
(Französische Enqrklopftdisten) 

6. Schleiermacher 

7. Friedrich Wilhelm III 

8. Wiehern 

9. Gustay-Adolf-Vereln 
10. Ev. Bnnd, ev. Kongrees, 

Innoore Mission n> a. w. 

2. In Bezog auf die darstellende Kunst (Baukunst^ Malerei und 
Plastik) gewahren wir in der Gegenwart auch einen ungeheuren Beich- 

tum. Mannigfach verwickelte Verhältnisse treten dem Beschauer entgegen 
Die Fülle drulit ihn zu verwirren. Er läuft Gefahr, erdrückt zu werden 
von der Masse und der Verschiedenheit der Erzeugnisse. Wie soll er 
ein Verständnis dafür gewinnen ? Auch hier wird es am besten durch 
Verfolgung des Entwickelungsganges der deutsehen Kunst aogestreht 
werden. 

Die deutsche Kunst führt auf die römische, diese auf die griechische 
und diese wiederum auf die orientalische, namentlich auf die ägyptische 
zurück. 

Darnach wSrde sieh der Lehrplan für hOhere Schulen so gestalten: 



Kirehengesch. Lesebuoh 



*) Dr. Thrändorf, Kirchengeschichtliches Lesebuch und Jahrbuch 
des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. 22.-29. Band. Ferner: 
Dr. Beukanf, PhiloBophisehe Begründung des Lehrplane ete. Langen- 
1892. 
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I. Ägyptische, Assyri8Cll*Babyioni0Cbe KuiBtl Menge, Eiutiihrung in 
II. Griechische Kunst j die antike Kunst 

IIL ESmische Kunst 
IV. D«Btie]ie Kmigt • 

1. Bomuüseher StU \ 

2. Gotischer Sfcü [für den Lehrplan der Volknehale ' 

3. Benaiasanee | 

Nach diesen allgemeinen Betrachtungen wenden wir nns der 
Theorie unseres L e h r p 1 a n s zu, seiner prinzipiellen Gestaltung 
nachgehend.*) Hier tritt uns zunächst die Forderung der Normalität 
des Lehrplans entgegen. 

1. Die Kormalitftt des LehrplauB. Wenn wir von dem 
Begriff der Bildung ausgehen, so finden wir ein zweifacbei: 

1. der Wert des Menschen beruht nicht im "Wissen, sondern im 
Wollen ; nicht in der Quantität seiner Kenntnisse, sondern in der Qualität 
seiner Gesinnung. Die Erziehung muss daher ihren Schwerpunkt in das 
letztere legen und der emehende Unterricht ebenso. Daraus ergiebt 
gtehi dass der Lehrplaa diejenigen Fieber in enter Linie bertteloriehtigen 
mnss, die auf die Bildung des Gemüts nnd der Oesinnong direkt ausgehen. 

2. Die Bildung eines Menschen setzt sich ans zwei Quellen zu- 
sammen, aus dem Umgang mit Personen der Umgebung, der Geschichte, 
der Poesie, und aus der Erkenntnis der Dinge der Natur. Beide Seiten 
der menschlichen Bildung, die wir in Goethe in so glücklicher Weise 
Bit efnander Yerbiindea sehen, gehören nosammen nnd dürfen nieht ans- 
einander gerissen werden, wenn nieht die Bildung selbst dadurch ver- 
kfimmert und in eine einseitige Eichtung gedrängt werden soll. Jeder 
Lehrplan jeder Erziehungsschule muss der humanistischen wie der rea- 
listischen Seite gerecht werden, wenn er als ein normaler betrachtet 
sein will. Soll in jeder Erziehungsschule auch das humanistische Element 
die Ffihmng besitsen, weQ das Ziel des eniehenden Unterrichts es mit 
sich bringt, in dem die Interesseu der Teilnahme ilbttrwiegen, so darf 
in keinem Fall das realistische fehlen oder ungebührlich vernachlässigt 
werden. Sonst wird die Bildung leicht einseitig, lückenhaft, verdreht 
und deshalb minderwertig-. Als erste und Hauptforderung stellen wir 
daher die Normalität des Lehrplans anf, die darin besteht, dass die 
hnmanistisefae nnd die realistische Seite nnserer Bildung, jede zn ihrem 
Tollen Beehte kommt. 

Zu einem gleichen Ergebnis gelangen vrir durch eine Analyse des 
kindlichen Gedankenkreises. Derselbe entspringt teils der Erfahrung, 
teils dem Umgang. Erfahrung schöpft das Kind aus den Dingen der 
Umgebung; Umgang pflegt es mit Eltern, Geschwistern, Gespielen. £Ir> 
fnhmng besieht sieh anf das Gebiet der Natnr, Umgang auf das des 
Lehens. Der Unterricht schliesst sieh nnn an diese beiden Qaellen an 
nnd tritt ergänzend hhozu, indem aneh er sich in zwei Hanptrichtangen 
spaltet : den wirklichen Umgang erweitert er durch einen Idealen mit 



*) Yergl. Art.: ,,Erziehender Unterricht" und „Lehrplan*' in Beins 
BneyklopAdie. 
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Meusckeu der Dichtung und der GeBcbichte; die Erfahraug des Zöglings 
im G«bl6te der Nator erweitert äest Untenioht dnreli Anleitung zu 
Beobachtongen, Sammlungen, Experimenten, Sobildenmgeii ete., indem er 
zugleich diese Erfahrung nacb der dormaloi ^Seite hin in Btmg auf 
Gestalt nnd Zahl bearbeitet. 



Gedankenkreis 



Erfahrung 

Dinge der Umgebung 
Natur 

Erkenntnis (Int.) 
Erweiterung: der Erfalirnug 
Nataiwissenschafteu 

I 

BealistiBcbe fiichtung 



B. Umgang 

Menschen der Umgebong 
H e n e G h e n - L e b e n 
Teilnahme (Int.) 

Brweiteruug des Umgangs 
Historische F&cher 

I 

Hnmanistische Bichtang 



Aus beiden Quellen entspringt die allgemeine 
Bildnng, die in den Erziehungssoholen vermittelt 
werden soll. 



Für die Volksschale ist erst in unseren Tagen die Normalität» 
d. h. die Vollsahl der LehrfiUsher im Lehxplan errdeht worden. Ur- 
sprünglich eine Lese-, Schreib- und Bechenschnle hat sie erst sehr all- 

niäiilich die fehlenden humanistischen Bestandteile (Geschichte, Litterator, 
Zeichnen, Modeiliereu) und die fehlenden realistischen Teile (Geographie, 
Naturwissenschaften, hie und da Handarbeit) erhalten, sowie das Turnen 
and das SpieL Lange Zeit masste das Lesebach die fehlenden Teile, 
80 gut es eben ging, enetnn. (VorgL die Frenss. Begidative 1854.) 

Auf der anderen Seite hat das Gjninasiam wohl die humaoistisehe 
Seite in mehr als aasreichendem Masse berficksichtigt, aber die natar- 
wissenschaftlich-mathematischen Fächer mehr nur als Anhängsel be- 
trachtet. Von dieser Verirrun^ ist man immer melir zurückgekommen, 
freilich ohne noch die rechte Vereinigung der beiden notwendigen Haupt- 
stücke gefanden zu haben, weil man sich von den frühei'en Zielen des 
Gymnasiums noeh immer niebt hat vOUig befreien kOnnen, das die 
grammatische Kenntnis der alten Spraeben im Dienst einer sog. formalen 
Bildung in den Vordergrand stellte. 

Die Bealanstalten aber, die durch ihren Namen verleitet werden 
können, zu glauben, dass sie ausschliesslich der Pflege der Realien ge- 
widmet sein sollen, dürfen nie vergessen, wie das humanistische Bildungs- 
' stück, das in Religion, Geschichte und Litteratur eingeschlossen ist, 
immer das Kemstfidc aller Jngendbildimg bleiben mnss, wenn diese za 
einer höheren Aaffassang des Menschen- and Natnrlebens geführt werden 
soll. Alle Schalen, die mit dem erziehenden Unterricht Ernst machen, 
müssen in ihrem Lehrplan Religion, vaterländische Gleschiohte und yater- 

/ 
/ 
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ländische Litteratnr als führende Fächer enthalten. Wenn anderwärts, 
z. B. in Frauki eich, Holland, den Vereinigteu Staaten von Nord-Amerika, 
der BeligioDionteiftoht am den IielupUui ausgescIMeii mid der kirdi« 
liehen ünterwetomig anbeiiii fegeben iit, lo darf die Britehnngiachiile 
diesem Beispiel nielit folgen, weil ihr aoMt ein wesentliches Stack der 
Gesinniing-sbildiins: und Weltanschauung ausgebrochen wird, auf das sie 
Qiclit verzichten darf, das sie nur im Sinne einer eehton religiösen Jogend- 
bilduug ausgestalten mnss. 

Die qnalitattve Yellittndigkeit daa Iiahrplana eraeheint ferner aneh 
deahalb nOtIg, weil nur ao daa yieladtige iBtereaae eraengt werden kaniit 
daa den wahrhaft Gtohüdeten avaaeichnet 

In der Forderung „Normalität des Lehrplans" ist zu- 
gleich der Gedanke eingeschlossen, dass kein Unterrichtsgegenstand als 
aolcher Selbstzweck sein darf, sondern dass er sich einzugliedern hat in 
daa Geaamthüd der Büdongselemente. Jedes Unterrichtsfach kann seine 
Bereehtignng nur im Zuaammenhaiig nit dem Qaniea der BUdvag natdi- 
weisen ; die Bedeutung jeder einzelnen Disziplin hängt davon ab, wieviel 
sie innerhalb der Bildimgselemente znr Gesaratwirkun^ oder znr Erreichung 
des Gesamtzieles beizutragen vermag. Da, wo die Betrachtung aus diesem 
Zusammenhang losgelöst wird, liegt die Gefahr nahe, dass der Wert eines 
Fteehea entweder flberechätst eder unterschätzt wird. Der Lehrplan einer 
Sehlde Terachieht sieh dann an Oonaten einea ArbeÜagabieteB ae aefar, 
dass Einseitigkeit und Verkümmenmg der Bildung die Folgen sind. 
Werden aber die einzelnen Bildungselemente unter den Gesichtspunkt 
gerückt, welchen Beitrag sie zur Erziehung unserer Jugend zu leisten 
vermögen, so werden sie in eine bestimmte Rangordnung gebracht, ähn- 
lidi, wie sie eine veränderte Reihenfolge annehmen, wenn sie unter dem 
Bliekinmkt einea beaümmten Bemfea fUleo. Daa nimmt flmen niehta 
von ihrem Wert an aieh; nur müssen sie rieh gefallen laaaen, je nadi 
verschiedenen Zielen verschieden eingestellt zu werden. So verlangt die 
Erziehiingsschule , die eine gründliche allgemeine Bildung: als Grundlage 
der Berufsbildung vermitteln will, dass ihr Unterricht sowohl Kenntnisse 
der Katar vermittele, wie auch Gesinnungen festlege. Dasa letztere edle 
nnd in wahrem Sinne ^mehme werden, iat daa dringendate. Aber aneh 
die Naturkenntnis darf nieht vemachlfti^gt werden, wenn man nicht Ge- 
fahr laufen will, Irrtümern und Schwärmereien aller Art Thür und Thor 
zu öffnen. Deshalb wird der Lehrplan jeder Erziehungsschnle, wie noch- 
mals betoni werden soll, beide Hauptreihen ausreichend berücksichtigen 
müssen und an dem Aufrollen der Arbeitsprobleme, die in beiden einge- 
adileaaen liegen, die AUgemein-Büdnng der ZOglinge unter dem Einfloaa 
der ethischen Ideen vermitteln. 

2. Die Anordnung der Lehrfächer im Lehrplan. 

W^enn die Normalität des I^ehrplans feststeht, so wird die Gruppierung 
der Lehrfächer eine weitere Arbeit beanspruchen. Diese durfte auf den 
ersten Blick nur eine äusserliche sein. Dem ist aber nicht so. Denn 
durah die eigenartige, Binnvolle Omppierung der BeatandteQe daa Lehr- 
plana wird benita angeaeigt, daaa dieaer ein orgaaiadiea OegUeder, ein 
LehrpUmayatem aein will und aein moaa. 
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Gewöhnlich werden allerdings die Lehrfächer ziemlich willkürlich 
aufgereiht, wie sie historisch in die Schule eingetreten sind, oder nach 
fliaor gewüMMi, a1>er nloht ttnag dwdigeAlurtaii Bangordnung, woM 
man der Religion den Vorrang einsirinmen pflegt. 

Von grösserem Interesse sind Anordnnngen, wie sie neuere Dldlk- 

tiker: Dörpfeld, Ziller, Willmann, Schnitze vorgeschlagen haben. 

a) Dörpfeld (Grundlinien zu einer Theorie des Lehrplana, Güteraioh) 
ordnet die Fächer mit Bezug auf die Volksschule so an: 



Lehrplan 



A. Die sachuuter- 
richtiicheu Fächer 
(Wiaeens^her) 

Natnrkmide, 
MeoMhenleben in 
Gegenwart u. Ver- 
gangenheit, Beligion 



B. Die Sprache mit C. Die formunterricht- 



ihren Fertigkeiten 
reden, lesen, schreiben 



liehen Fächer 
Bechnen, Zeichnen, 
Gesang (Tumen) 



b) Ziller giebt folgende Einteflung: (Allgemeine Magogik, § 21) 

Lehrplan 



I. Gruppe 



Tl. Grnppt 



1. Oeschiebte 

2. Natnr- 
Wiaaenschaft 



1. Spraeben 

2. Mathematik 
(Zeicbnen) 



III. Gruppe 

1. Geograpbie 

2. Tnmen 

3. Technische 
Beschäftigungen 

4. Singen 



c) Bei Will mann finden wir folgende Anordmug, Didaktik, II. Bd., 
S. 81. (Vergl. Frick, Lehrproben und Lehrgange, 11. Heft, S. 8. 
Vergl. W. Toischer, in Baameisters Handbooh II, 1. Abt. S. 84) 

Bildnngsstoffe 



Grundlegende Dis- 
ziplinen Schulwissen- 
sehaften Idealien 
Material-formal 



Ethisch 

Ethisch- 
pbysiach \ 

Pbydseh I 



Philologie 
Theolgle 

Philo- 
sophie 
Mathe- 
matik 



Accessorisclie Dis- 
aiplineu Popularisierte 
'Wissenschaften 
Bealien Material 

Geschichte 

iWeltkuide 
Polymatbiaehea 
Wissen 
Naturkunde 



Fertigkeiten 
Populäre Künste 



Formal 
Knsik 

Graphik 
fTechnik 
jOymnastik 



d) Fr. Schaltse (DeotMbe ErzlehiDg S. 281, Leipdg 1893) giebt 
folgende Einteilung: 
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UnterrkätogegeoBtände 



Dm MoMeh- 

liehe 

Ctotchiehte im 
weiteston 

Sinne, der 
Völker und 
Staaten, der 
Kunst, der 

Interessen der 
TcUBfthnM 

(das sjjnpftUM* 

tische, gesell- 
schaftliche. 

religiös-philo- 
sophische 



Die Natur 

Naturkunde 

Interessen der 
Erfaki'uug 
(das eai- 
pirische^ qie- 

knlative, 
ttsthetiMhe) 



iL FormaÜen 

WillkfiriiSr" Notwendige 
Fanrai Foibmb 

Zeichen 
oder 

AVörter 



Spraetien 




m Tnmen 

und 

IV. Kunst 

^ . III» 
Interessen 

der Erfahrung 
und 

derTeflnalune 



Intereeien 
der Erffthning derErfUrnng 

und 

der Teiinal&iBe 



Creographie 

Tnterosf?en 
der Erfahrung und der Teil- 
nahme 



Es wllrle Ider m weit fUiren, die angegebenen Etnteiinngen einer 

kritischen Prüfung zn unterwerfen. Über Dörpfeld möge man das VI. Jahr- 
buch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik vergleichen (Kritik 
Zillers). Nur dies sei hier kurz liervorgehoben , dass sämtliche dem 
Zwecke, den Grandriss des Lehrplans zu bilden, nicht genügen, teils 
weil ale daa Znaammengehörige leneiBeen und eo der Konsentration der 
LehrOelier adion in der ttniseren Anordnong Sehwieriglteiten bereiten, 
teils weil sie der Grappicnuig von Sachen. Formen und Zeichen ^en 
übertriebenen Wert beilesren. wodurch die Hauptrichtnng des erziehenden 
Unterrichts — Wirkung auf das Gemüt und den Willen — verdunkelt 
wird, teils weil sie hinsichtlich des Zusammen mit andern Fächern 
•inigeii UntcRjefatagegenstanta «inen gana aonderbaren Standort anweisen, 
wie 1. B. die dritte Gmppe der ZULsnohen Anordnung es thnt. 

Diesen Grrnppiernngen stellen wir nun die naolifolgende gegenüber, 
die bestrebt ist, die Mängel der voransstehenden zu vermeiden und eine 
geeignete Grundlage für die Lehrplangestaltong an bilden. 
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Lehrjilau 

A. Menschenleben 
Historisch-hnmanistische Lehrfächer 



Gesinunngs-Unter- 

rieht 



II. Kanst-Unterriclit III. SpraohBBtanrioiit 



1 Biblische Ge- 
Bchichte und Kirchen- 
Geschichte 

2. Profan-Ge- 
schichte 

3. Litteratnrknnde 
(Poesie) 



1. Singen 

2. Zeichnen 

3. Modellieren 



Lehrplan 



B. Naturleben 
NatarwiiteiiMhaftoii 



1. Muttersprache 

2. Fremde Sprachen 

a) die b) die mo- 
alten dernen 
Fremdsprachen 



G. Temen, 
Spiele 



I Geographie 



1. Physische 
Geographie 
2. tfafhematische 
Geograpliie 



II. Naturwissenschaft 

1. Naturgeschichte 

2. Natorlehre 



in. Mathematik 



1. Rechnen 

2. Raumlehre 



HandarbeitB-Untenicht 



Zur Erlänterang dieeer Tabelle sei Iran bemertit, dasB die Beihen- 

folge der Fftcher eine Bangordnnng anfvreist, die doroh das Bniehangs- 
siel bestimmt ist. Daher steht in erster Linie der Gesinniino-siinterricht, 
der den idealen Umgang mit den Personen der biblischen und profanen 
Geschichte und der Poesie pflegen will, um eine veredelnde Wirkung 
auf Gemüt und Denkongsart der heranwachsenden Jagend anszuilben. 
Die Poesie weist sodaoB auf die sweite Reihe der fMer hin, die den 
Kmutantenicht umfassen. 

Am auffälligsten mOchte in der vorstehenden Tabelle erscheinen, 
dass neben den Gesinmingsanterricht der Kunstunterricht gestellt worden 
ist. Dies hat zunächst einen psychologischen Grund. Ethisches und 
Ästhetisches hftngen in ilirer Tiefe so eng zusammen, dass man geradesn 
Ton einer gemelnsaoiflii Wonel spreehen Icaiin, ais diem beide e&tqpvsssea 
sind. Diese gemdnsame Woisel besteht in dem absoluten WoIdgeüsHen, 
das das reine, uninteressierte Vorstellen beider begleitet. Der reinen 
Anschauung des Schitnen wolint eine ähnliche Beseligung inne, wie der 
des Guten. Aus der unwillküilielien inneren Befriedigung entspringt eine 
Wertschätzung, die uns über die gemeine Wirklichkeit in eine ideale 
Welt emporhebt nnd nns unserer besseren Natur bewnist werden liest 
Die Isthetische Beurteilung im weiteren Sinne besteht darin, dass wir 
über manelierlei Dinge Urteile des Vorziehens und Verwerfens fUUen. 
wodurch wir den vorgezogenen einen Wert, den verworfenen einen Un« 
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wert zuschreiben. Dabei erg-iebt sich, dass den verschiedenen Wert- 
urteilen ein verschiedenes Gewicht und eine verschiedene Tragweite zu- 
kommt, iIah irlr v. a. swei «iiiander gesonderte Eategorieen von 
Wertnrteflen flnden. In dem einen Fall haben wir eine BenrteUwig, 
die von der zeitweiligen GemfttiBtimmang und Willensrichtung, von 
mancherlei SonderintercRsen, ja sogar von pathalogischen Einflüssen ab* 
hängig ist. Im anderen Fall stossen wir auf ein Vorziehen oder Ver- 
werfen, das frei von jedem Sonderinteresse and erhaben über alle Willkür 
dasteht, das rehi dem bearteütea Objekte oder aneh nnr seinem blossen 
Bilde als solchem gilt Im enteren FMl ist die Wertsehltmng eine 
relatlYe, im zweiten eine absolute; in die erste Omppe ftUt das An- 
gonehme nnd Nützliche, in die zweite das SchOne und Gute. 

Allerdings bestehen trotz dieser nahen Verwandtschaft der beiden 
Gebiete auch starke Verschiedenheiten, die uns nötigen, sie in ver- 
schiedener Weise zn werten und dem Sittlichen den Vorrang zu geben. 
Unbestritten verlangen die Fordemngen des SitUieliai dne kategorische 
Bedentnng, wUurend die des Sehönen nnr eine hypothetlsehe beaaspmdien 
können. Sittlich gut zu wollen nnd zn handeln Ist jedermanns Beruf, 
das künstlerische Schaifen ist dem freien Ermessen des einzelnen anheim- 
gestellt. Geschmacklosigkeit ist ein Mangel, über den allenfalls hinweg- 
gesehen werden kann, aber Unsittlichkeit ist nicht nor ein Mangel, 
sondern ein Verbrechen. (S. Liebmann, Analysis der Wirkllohkeit S. 576.) 

Daraus ziehen wir die Folgerung, dass im Lehrplan die FSeher, 
die der Bildung der sittlichen Gesinnung dienen, In eister Linie stehen 
müssen, da sie das Bllekgrat bilden, das die PersSnliehkeit snsammenhSlt. 
Onre Angabe iftllt mit der höchsten Lebensaufgabe des Menschen EU- 

sammen. Aber mit ihr verbindet sich aufs engste die ästhetische Kultur. 
Ist sie auch nicht, wie Schiller schrieb (Briefe über ästhetische Erziehnng) 
das wirksamste Instrument der Charakterbildung, so kann sie ihr doch 
eine wesentliche Stütze sein. Die Beschftftigung mit der Knnst führt 
an einer VerMnomig der QefUde nnd i?lrkt somit Tnedelnd anf d«i 
Menschen ein. Damit tritt sie der sittlichen Bildung zur Seite, helfend, 
fördernd und vielleicht auch mildernd, wo dio kategorische Forderung 
etwa in zu strenger und abstossender Form auftreten sollte. 

Deshalb stellen wir im Lehrplan den GesinnungstUchern die Kunst- 
fftcher zur Seite. Dabei hüten wir uns, in das Extrem zu verfallen, die 
ästhetische BUdmig zu überschfttscn, lo wie andererseits sie lu gering 
m achten. Dies thu die Verftditer des Oesdimacks an leieht, indem 

sie anf den erschlaffenden Einfluss des Schönen sich berufen, um die 
Künste als die schlimmsten Feinde der Menschheit zu verschreien und 
mit Fingern anf ihre Vertreter zu weisen, die durch den Geist der 
Frivolität, Oberflächlichkeit und Spielerei sich zuweilen verächtlich machen, 
weil sie vergessen haben, dass die Persönlichkeit ohne sittUohes Bückgrat 
in sich zosammensinken moss. 

ünsor Ideal besteht In der sfainToUen Iheinsbüdnng der beiden 
Begriffe des Onten nnd Sehünen tai dem einen Ansdmcke der Katokagathle. 

Dn mt* S«1nU«1tf. 6 
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Und zwar treibt uus hierzu nicht nnr die psychologteclie Analyse unseres 
geistigen Wesens, sondern anch der Blick aaf unsere nationale Arbeit. 
Niemand wird leugnen wollen, i$m die nodia» Naliir lafl mähen 
VarUntnine Mdier die AvUldiuig dei Volks, nuneutiieh ümIi dem un- 
glückseligen 30 jährigen Krieg, hinsichtlich der ästhetischen Kultur fort- 
während hemmten, und dass dieser Mangel aucli in der nationalen Arbeit 
zu Tage trat. Wir Deutsche sollten also nach der Seite der Hsthetischen 
Bildung mehr thun, als bisher geschehen ist, nnd schon in unseren Er« 
ziehongsBchulen darauf hinarbeiten, dt» der CtoielimMkiWUiuiir die 
grtaste AvfinerlcMmkelt geeidieiikt worde, am Qrfindeii, die ebeum der 
individuellen wie der mdalen Betmelituifr entnommen lind. 

Jede grSndliche StaatsveriMgeerong beginnt nach Schiller mit Ver- 
edlung des Charakters. Dieser muss sich an dem sittlich Erhabenen und 
dem künstlerisch Schönen aufrichten. Sorgen wir dafür, dasa in unserer 

Jugenderziehung beide Seiten zur Geltung kommen. 

Unser Lehrplan will dieser Forderang nachkommen nnd deshalb 
■teilt er Geiinnanga- nnd Konatonterricht sMunmen. Hntten wir Me* 
her in nneeren Lehrplflnen bereite die Fleher, die hier in Betneht 

kommen: auf dem Gebiet der körperlichen Ansbildnng das Tarnen, die 
Spiele und Reigen; aus den reden len Künsten Poesie und Gesang; ans 
den bildenden das Zeichnen, so handelt es sich in unserem Lehrplan nur 
darum, sie unter dem obersten Gesichtspankt der Geschmacksbildang zu 
vereinigen, namentlich des Zeichnen in d«r Erziehnngeschole als Kan8^ 
nntenricht sn betraehten vnd du Modeliieren ihm aasnlttgen, dtt der 
natiu*lichon Darstellnngigabe der Kinder entgegealcommt and ihre ästhe- 
tische Ausbildung vortrefflich zu fördem vermag. (S. Kourad Lange, 
Die künstlerische Erziehung der d-ut^chen Jngeud. Darmstadt 1893. 
Georg Hirt, Die Volksschale im Dienste der künstlerischen Erziehung 
des dentsdhen Volkes, Leipzig 1897.) 

8. Die dritte Beihe der historisch -hamanistischen Fächer nmfasst 
den Sprachunterricht, vor allem den nmtterepraehliehea mit Beden, Lesen 
nnd Schreiben, eodann den fremdspraehiiehen. Sie sohliessen die hnmn» 

nistische Gruppe von Iiebrfiichern ab. 

4. Die Brücke zur zweiten Hauptgruppe, die Naturwissenschaften 
umfassend, wird von der Geographie geschlagen, die als Anthropo- 
geographie in die humanistische Gruppe hineinragt, aber als physische 
nnd matiwmatiaehe die Beihe der Natorwissenschaften erOffhet, die die 
zweite AbteOnng ansfttllen, im engeren Sinn genommen. Die formale 
Seite der Naturwissenschaften aber bildet die dritte, die mathemnifciBdw 
Abteilung, welche die Kenntnis der Natur nach Zahl und Form er- 
weitert und vertieft. So ergiebt sich in dieser Zusammenstellung zugleich 
ein gewisser Parallelismas der Glieder, der sich nngesncht einstellt: In 
beiden Qmppen Sach- nnd Formenonterricht, anzeigend, das letzterer 
ohne stete Bedehnng auf den enteren tot nnd nntrnehtbar ist Beiden 
Gruppen wird der Hnadarbeitnintenieht dienstbar gemaeht. 

Die dritte Hauptgrnppe nmfasst Tnrnen nnd Spiele, die die Am» 
bildnng der körperlichen Gewandtheit nnd Schönheit beaweeken. 
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Die Auswalil des Lehrstoffes. Die Seite G4 vorgdegte 
Tabelle der Anordnung der Lehrfächer für den Lehrplan sieht ausser- 
ordentlich einfach und unscheinbar aus Aber ein reicher Schatz 
von Kenntnissen und Fertigkeiten, angehäuft durch die Kulturarbeit der 
Jahrtausende, niedergelegt in WissenBohaft und Kunst, birgt sich darin. 
Was toll für unsere BniehmigBBcbnlen ans diesem Beichtnm ansgewfthlt 
werden? 

Eine BesdfarBokang der Stoffe wird toh swei Oesiehtspunliten ans 

gefordert: 1. vom psychologtodwB, d. h. die Fassungskraft der Schüler 
uill berücksichtigt sein. 2. vom nationalen, d. h* was ist Ittr das Leben 
unseres Volkes von bleibender Bedeutung? 

Die Pi-inzipien, die die Auswahl des Lehi steifes bestimmen sollen, 
können wir demnach charakterisieren \. als ein formales und 2. als ein 
materiales, da sie sowohl die Berücksichtigung der subjektiven wie der 
objektiven Bedingungen einsehttsssen. 

a) Das Formalprinzip besteht darin^ dass nur solche Stoffs 
ani^^lhlt werden dfirfSen, die der Fassungskraft des jugendliehen Geistet 
entsprechen. Denn nur solche kennen auf das Interesse der Schüler 
reohnen. Das ist aber der massgebende Gesichtspunkt alles Unterrichts, 
der es auf Bildung abgesehen hat. (S. d. Art, Interesse.) Daher müssen 
wir fordern, dass nur solche Stoffe in den Lehrplan eingestellt werden 
dürfen, die bei jedem normalen Zögling notwendig Interesse wecken 
mOssen. Die psyehologisehe Vorbedingung aber Ar alles Interesse 
das Ava neuen Vorstellungen entgegenkommt, ist die Ähnlichkeit, 
die Verwandtschaft mit schon vorhandenen , ist das Erwartetwerden 
des Neuen, ruht also auf der genauen Berücksichtigung der je- 
weiligen Apperzeptionsstufe des Zöglings. Die illtere Didaktik drückte 
dies in Imperativen aus, wie: Vom Einfachen zum Zusammengesetzten; 
vom Leichten zum Schweren; yom Nahen ntm Femen. Sie besagen, 
dass die geistige Kost, die gereicht wird , nach Stoff und Form der je- 
weiligen Altersstufe sich eng anschmiegen soll. Das ist die erste Be- 
dingung für die Auswahl des Lehrstoffes. Denn nichts schädigt die 
geistige Gesundheit mehr, als eine ungeeignete geistige Nahrung. Die 
Erfahrung lehrt, dass oft vom Knaben mit Ueisahunger ergriffen wird, 
was dem Kinde aufgedrungen Widerwillen und StnmpfUnn erzeugt. Und 
was dem Knaben qnalToll eingetrichtert werden mnss, erfasst der J&ng> 
ling als qmnnungsauslQsenden Oenuss. Daher sagt Qoethe mit Eecht: 
,,Der menschliche Geist nimmt nichts au, was ihm nicht zusagt." Wo 
er es aber annehmen muss, geschieht es auf Kosten der geistigen Ge- 
sundheit, ähnlich wie die körperliche Gesundheit geschädigt wird, wenn 
die Nahrung dem Organismus nicht sutriglich ist. Überhaupt giebt 
es manchen Vergleiohspunkt cwhtehen den psychischen Funktionen bei der 
Anfnahme neuer Bewnsstseinsinhalte und dem ohemisohen Frozess unserer 
physischen Erhaltung. Der Mensch lebt nicht von dem, was er verspeist, 
sondern von dem, was er verdaut, lehrt die Physiologie. Die Psychologie 
aber sagt auf ihrem Gebiete dasselbe. Aber während man für den Körper 
immer die giMste Besorgnis rficksichtlidi der ihm lOsnMkNiidai Naknmg 
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hegte, ja die grösste Feinheit in der Aufeinanderfolge der Speisen und Ge- 
tränke ausbildete, verfuhr man in Bezog auf die geistige KaUrong weit 
sorgloser, ja sogar leicbtsinnig, indem man dem jogendlichen Geilte alle 
mBgUehe Nfthnmg übet» In der etfllen VonuiMetiiing, er werde lieli lehon 
irgendwie mit ihr wiefaieadersetzen, oder anch in der stillen Hoffnung, er 
werde das Gebotene, wenn nicht gleich, so doch später einmal verdaueu."^) 
Auf dem Gebiet des Religionsunterrichts war dies ein oft gehörter Satz 
und mit ihm beschönigte man die gehäufte Zufuhr religiöser Stoffe, ohne 
zu bedenken, welche Verwüstung man damit anrichtete. Denn wenn eine 
Nahmng aaf den OrganinBOS fVrdenid einwirken soll» eo mnn eie der 
vorhandenen Yerdanungsfähigkeit entsprechen, nicht bloss auf körper- 
lichem , sondern anch auf geistigem Gebiet. Hier aber beniht die Ver- 
arbeitung des Nährstoffes auf der Verbindung desselben mit bereits vor- 
handenen ähnlichen Bewusstseinsinhalten. Nur da kann wirklich von 
geistigem Wachstum in gesunder Weise die Bede aein, wenn der vor- 
gelegte Stoff der vorhandenen geistigen Kraft entiprloht 

Selbitverstftndlidi muss neben der Qualität auch die Quantität in 
Betracht gezogen werden. Wie der Magnet abstösst, wenn ihm zuviel 
zugemutet wird, und wie seine Kraft abnimmt, wenn er zu wenig zu 
tragen hat, so wird auch die geistige Kraft nur dann langsam und stetig 
zunehmen, wenn die Portionen, die gereicht werden, qualitativ und quan- 
titativ der Anfliahmeffthigkeit entsprechen. Aber auch in diesem Be- 
tracht haben unsere Lehrpläne oft gefehlt und fehlen noch» indem sie 
Massen von Bildungsgutern einsetzen, die Fracht von hundert Kamelen, 
wie Kant sagt, in dem Wahne, dass das Einstopfen massenhaften Wissens 
schon geistige Kraft bedeute. Man bedenkt nicht, welche Qualen, wie 
viel Unlust man damit in unsere Schulen hineinträgt für Lehrer und 
SchtUer. Han erinnere sich unserer Eeligionslehrpl&ne, der biblischen 
Geschichten, dee Katechismus, der Sprüche und der Lieder und der 
Psalmen n s. w., die alle gelernt sein wollen. Wahrlich, der Mensch 
muss von Haus aus viel Religion besitzen, sonst hätte sie dieser sünd- 
hafte didaktische Materialismus, der auf dem Grundsatz steht : viel hilft 
viel, längst ausrotten müssen. Zwar ist mancherlei Beschränkung ein- 
getreten, Tiel&ch hat man sich bescheidenerer Forderungen befleissigt, 
aber immer drückt noch die Fülle des Stofliss — und manehes steht noch 



*) Die Sorglosigkeit tritt aucb in der Einrichtung unserer Universi- 
täten deutlich zu Tage.^ Seit Alters hat mau auf die Vervollkommnung 
des medizinischen Studiums nach allen Seiten hin vortrefflich gesorgt, 
damit dem praktizierenden jungen Arzt nicht zu viele Opfer anheimfielen. 
Was aber hat man gethan, um den angehenden Erzieher auszurüsten mit 
dem Notwendigen, damit er sich nicht zu sehr versündige an den jugend- 
lichen Seelen? Vielleicht liegt die Erklärung darin, dass die Fehler, die 
am körperlichen Organismus begangen werden, sich in den meisten Fällen 
sogleich r&ohen, während die Euurtisitai des geistigen Organismus lan^e 
Zeit verbergen Icann , was an ihm gesündigt worden ist Auch ist 
der Zusammenhang zwischen Ursache und Wirkung auf dem vielver- 
schlnngenen geistigen Gebiet sehr oft nicht nachweisbar, so dass der Er- 
zieher, der Fehler begeht, nicht so leicht zur Verantwortung gezogen 
werden kann, wie der Jünger des Äskulap, den überdies die Qeschärts- 
rückticht m besonderer Yorsidit mahnt. 
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am murachten Plate I Dieie StoilberUUifiiiiff staoint am dem faliehMi 
StniMii aaeh mOgUehstar YoUitliidigkelt In den etnieliMn LdurAeheni, 

weil das Anhäafen von WiAen allein die Köpfe beherrscht and die 
grundlegenden Fordernngren des erziehenden Unterrichts unbekannt sind. 
Und dass manclieiioi verfrüht wird, Icoramt von einer falschen Strömung 
her, die in der Gegenwart oft herrortritt and dahin geht, den Schüler 
möglichst frihaeitig in alles Wissenswerte hineinanfUim, am Zeit an ge- 
winnen. Aadi daa iat gnnuUUscli mid dem Streben naeh geistiger 8e- 
snndheit direkt zawiderlanfend. Ein sprechendes Beispiel hierfür ist 
z. B. die EinfiihruDg in das kopemikanische System. Bei dem Unterricht 
kommt es gewiss darauf an, dass der Schüler bestimmte Dinge kennen 
lernt, aber gar nichts darauf, dass er sie möglichst früh erfährt. So 
kann man ihm naeh den jetzigen Lehrplftnen nieht leitig genag die 
Anschaanng von der seheinbaren Bewegong der Sonne raaben. Wozn? 
Nur um Worte an die Stelle zu setzen. Denn das tritt ein, wenn man 
dem Kind das heliozentrische System in einer Zeit nahe legen will, wo 
es noch gar kein Verständnis dafür haben kann. Es gewinnt dieses erst 
mit dem Eintritt in die Kalturgeschichte. Die Geschichte der mathe- 
matisehen Cteographia kann den Fingerzeig geben, wann es nUtig ist, aom 
Verständnis aller weiteren Entwiekelang in die Behaadlnng der be- 
treffenden Materien einzutreten. Jede Antizipation aber birgt notwendig 
Erschwerungen in sich, die durch nichts weiter begründet werden können, als 
durch die Sucht, den Schüler möglichst schnell in alles Wissenswerte einzu- 
führen, gleichviel ob man ihm damit ein gut Teil des jugendlichen Para- 
dieses ranbt So müssen wir also verlangen, dass die LehrpUne sieh frei 
halten von jeder Überstlegenheit, ÜberfUle nnd Verfrlhnng der Lehrstoife. 

Der Überfdllung unserer I«hrpläne kann ja freilich auch durch ein 
rationelles Lelirverfahren gesteuert werden. Wenn Wert gelegt wird 
auf einen Geist und Gemüt bildenden Unterricht, so darf nicht die Masse 
des Stoffes Ausschlag gebend sein, sondern allein die Möglichkeit einer 
grttndliehen nnd tiefgehenden Behandlang. Wenn MUoh die Sohol- 
inepektion nnr darauf sieht, dass die vorgesohriebenen Pensen dnrehg€||agt 
werden, so kann der Lehrer vielfach nicht anders, als in die alte Lehr- 
weise zurückfallen, die in Dozieren nnd Auswendiglernen bestand, um 
die Fülle des Stolfes zu bewältigen. Vor allem muss darum der Lehrer, 
der darch seinen Unterricht erziehen will, bewahrt werden vor einem Zuviel 
des Lehrstoffs im Lehrplan. Kur so vid darf ^geetellft werden, ala bei 
gfündUeher Behandlung der Sehller anoh wirkUeh verdauen kann. Nur 
dies vermittelt wahrhaft geistige Bildung nnd gewährleistet die geistige 
Gesundheit. Lernen, was Dinge bedeuten, ist immer heilsamer nnd not- 
wendiger als lernen, was Worte heissen. Die Überfülle des Stoffes führt 
aber mit unabweisbarer Nötigung zum Wortunterricht. Denn auf die 
Grundlage alles gediegenen Wissens, auf die lussera und innere An> 
sehauong der Dfaige snrlleksugehen, IcoBtei Qednld nnd Zeit Über den 
Beiz immer neuer Mitteilungen seitens dea Lehren wird die psychologisch 
notwendige Kettenfolge des Lernprozesses oft vernachlässigt, der vSchüler 
zum Wortemachen verleitet und zu der Einbildung verführt , als wüsste 
er dachen, während er nur Worte plappert, als hätte er Brot, während 
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er nur Steine hat. So führt der überfüllte Lehrplau zum VtrbAlismas 
«Bd nm didaktiidMa MatnkUfliw. (S. Dörpfeld, Dw üd. Hat attten- 
l<di, Bwtelniaiiii.) Dar nüiwelte Lebrplaa aber, der das FenaalpriiiBip 
der SloilMttwaU befolgt» wird loldke Febler TemeideB. 

b) Das Mater ialprlniip. Haben wir als erste Bedingung 

für die StofliuiBwabl den Satz kennen gelernt: Nur der Stoff wird das 
Literesse des Kindes tiefgehend und nachhaltig erregen können, der dor 
kindlichen Fassungskraft oder der jeweiligen Apperzeptionsstiife des Kindes 
genau entspricht, so müssen wir doch bekennen, dass diese Bestimmung 
allein noch nicht ansreicbt. Denn um die geeigneten Stoffe ansznwäblen, 
konnte man meinen « man solle s. B. ans der gesamten Weltlitteratiir, 
ans dem BUdnngserwerb, den die YHIker des Erdkreises aufgestapelt 
haben, alles das zusammensuchen, was gerade der erziehende Unterricht 
nötig hat. Es würden sich demnach römische und griechische Bestand- 
teile neben Hgyptischen und chinesischen, moderne neben antiken, vater- 
ländische neben ganz fremden Stoffen zusammenfinden, wenn man eben 
nnr daranf bedacht ist, etwas der Undlidien Fassungskraft gemSss ans- 
znw&blen. Dies dürfte aber, abgesehen davon, dass dadoreh ein merk- 
würdiges Samraelsurinm entsteht, einem Grundsatz entgegenarbeiten, der 
im Begriff des sittlichen Cliarakters eingeschlossen liegt. Unser Zögling 
soll dereinst im Leben sieh bethätigen können ; er soll an den Aufgaben, 
welche die Gegenwart an ihn stellt, selbstthätig an seinem Teile mit- 
arbeiten. Und zwar ist dies die Gegenwart seines, nicht eines beliebigen 
Volkes — solange wenigstens, als die Menschheit noch in eine Reihe 
individuell verschiedener Nationen zerfällt. Um aber in die Gegenwart 
seines Volkes selbstthätig eingreifen zu können, muss er diese selbst zu- 
nächst nach allen ihren Richtungen gehörig begreifen lernen. Daher 
würde als nächste Forderang füi* die Gestaltung des Lehi'plans diese 
erhoben werden mUssen : Wfthle den gegenwSrtlgen Knltnrstandponkt des 
Volkes nnd suche denselben bei deinem Zögling nach allen Seiten hin 
an rechtem Verständnis zu bringen. Dann wird derselbe selbst den Platz 
finden können , wo er mit seiner Arbeit im Sinne einer sittlichen Per- 
sönlichkeit einzutreten befähigt ist. 

Dies wäre ganz gut, wenn nnr nicht die eben aufgestellte Fordernng der 
erstgenannten, welche die Fassungskraft des Kindes zu berücksichtigen ge- 
bot, schnurstracks zuwider liefe. Denn die Gegenwart eines kultivierten 
Volkes — nnd nnr Yon einen solehen kann Mar dl« Bade sein — zeigt 
so verwlflkelte Verhiltntisa, dass es die grSsste Ungereimtheit bedeatet, 
wollte man damit den kindlichen Gabt nfthren. Man würde sehr bald 
finden, dass bei Stoffen, die wegen ihrer Kompliziertheit, die sie nach 
jahrhundertlanger Arbeit erhalten mnssten, das Interesse der Kinder sich 
nimmermehr entwickeln kann. Damit aber würde von vornherein das 
Ergebnis des üntenklita In Frage gcstdift nnd dem Unterrichtsadel direkt 
entgegengearbeitet. Denn es ist nioht an lengnen, dass die a^ehe 
NUhe dem SehtUer pqrchologisch fern liegt, während das zeitlich Ferne 
wegen seiner grösseren Einfachheit und Durchsichtigkeit für ihn das 
psychologisch Nahe bedeatet. Diese Thatsache weist nns also von den 
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schwer verständlichen Verhältnissen der Gegenwart zurück ia die Ver- 
gangenheit, am hier nnsere Hebel anzusetzen. 

Daza nOtigt hob aber auch folgende Erwägung. Die Gregenwai't 
rollt auf der Vergangenheit. Wer nim für die Znkiinft etwas Gates und 
Bleibendes zu bewirken wünscht, mass es an die Gegenwart knüpfoi, 
die allein aus der Vergangenheit recht zu verstehen ist. Die Forschung 
des Gelehrten, die Werke des Dichters und Künstlers, der Fleiss dea 
Handwerkers und Fabrikanten — all' ihre Thätigkeit strömt in ihren 
Ergebnissen zusammen in dem, was wir nationale Bildung nennen. Diese 
ist der Sanmelimnkt des Volksgeistes und Volkslebens: ihre Pflege, ihre 
sorgsame Bewahrung, dass de von Aet erreichten Höhe nicht herabsinke, 
sondern als Ganzes der künftigen Generation in ihrem vollen "Werte 
überlietert werde, das ist die Aufgabe des erziehenden Unterrichts. Aber 
diese Aufgabe kann nicht erfüllt werden durch Darbietung der jetzigen 
Kulturhöhe, sondern allein durch Zurückgehen auf die früheren, ein- 
fseheren VerliUtnisse, yon wo ab der Fortschritt der Knitorarbeit seinen 
Aasgangspunkt nahm. 

Nicht mit einem Male steht der Mensch auf der Höhe seiner Ent- 
wickelnng, sondern nur allmählich durch stetige harte Arbeit ringt er 
sich zu reicheren Vorstellungskreisen, zu feinerem Gefühlsleben und 
energischen Strebungen durch. Aach das Volk stand nicht mit einem 
Male aaf seiner KnltorhQhe, sondern daia bednrfte es einer hingen, nn« 
ennfidlichen Anstrengnng, nm von einfachen zu reicheren Verhältnissen 
von leichten zu immer schwierigeren Aufgaben nnd Arbeitsproblemen 
aufzüsteigen. Ho können wir anf der einen Seite der Einzelentwickelung 
eine Reihe von Entwickelangsstnfen beobachten (s. den Art. Alterstypen in 
Beins Eucykl.) nod auf der Seite der Vulkseutwickelung ebenfalls gewisse 
Bntwiekelnngsstofen ; erstsie kSnnen als Appeneptions-, letztere als Xnltor- 
stofen bezeichnet werden. (S. d. Art Gesaait- nnd Bfaizelentwickeluug.) 
Der Gedanke liegt nun nahe, dass man versuchen sollte, beide Reihen, die 
individuell-persönliche mit ihren begrenzten, aber wachsenden Vorstellungen, 
Wünschen, Neigungen und Strebungen zu den historischen Entwickelnngs- 
Btafen mit ihrem geistigen, stetig sich mehrenden Kulturinhalt so zu 
■tinunen, dass die jeweilige Apperzeptionsstofe immer ans der ihr ent- 
qredienden Koltorstofe ihre Nahrung zöge. Das Wachsen der Persdn- 
lichkeit werde genährt an dem Werden der Kulturarbeit des Volkes. 
Das würde zugleich das Interesse in tiefgehender Weise erregen , denn 
nicht das Gewordene , sondern das Werdende ruft ein tieferes Interesse 
hervor.'*') Au diesem aufsteigenden Ganzen könnte der sittliche Charakter 
sidi aUmähUeh entwickeln — selbstrerständlloh unter stetiger Zuhilfe- 
nahme aller fftarigen ErsiehingtAtktoren — ktante der Einzelne in das 
Verständnis der Gegenwart hineinwachsen, in der er mit der Kraft einer 
sittlichen Persönlichkeit , ausgestattet mit historischem Sinn , zu wirken 
berufen ist. Das Programm für die Auswahl der Lehrstoffe dürfte also 
in grossen Zügen genommen so sich gestalten: 



*) „Wenn man die Dinge von vornherwn in ihrem Werden be- 
obachten kann, so giebt dies die beete Betiaohtongsweiseb'* Axistoteles. 
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A^^s^valll der Lehrstoffe 

A. Fonaal-Frinsip B. Haterial*J 

Subjektiv InterMse Objektiv 

Werden des Einzelnen Werden der Gesamtheit 

Entwickeliuif^s-Stufen Entwickelungs- Stufen 

des Eiuzclueu der Gcsamtlicit 

Fiqreliologie Historie 

Didaktik 
Lehrplan-System 



7 Praktische Folgerungen 

Unter nationaler grundlegender Satz , dass für den werdenden 
Menschen nur das Werden der Kultur, insofern es im Lichte der sitt- 
lichen Beurteilung dargestellt und aufgenommen wird, von absolutem 
Interesse sei und dass deshalb ein chronologisches Aufsteigen von den 
Itlteren n den neneren httheien Stofen sich als uHÜg erweiae, wnrde 
von der benwdienden PraziB bisher übersehen. Mit der DurchfUhrong 
desselben mfisste eine bedeutende Veränderung im Unterrichtsplan ein- 
treten. Die nächste Folg-e wäre die B e s e i t i u n g der kon- 
zentrischen Kreise im biblischen und profang e- 
schichtlichuu Unterricht. Denn es liegt auf der Hand, dass 
unser Prinzip fOr die Answahl und Aufeinanderfolge der Unterrichtsstolfo 
im strikten Oegensatse sn der bisherigen Ordnung steht, nach der inner- 
halb der Schnlzeit der gesamte Stoif eines Faches mehrfach durchlanfen 
wird, nnd zwar jcloKinal mit einigen Erweiterungen. Innerhalb der 
biblischen Geschichte wird z. B. in jedem Jahrgange mit mehr oder 
weniger Willkür einiges aus dem Alten und einiges aus dem Neuen 
Testament ausgewählt. Aueh die offiiiellen Schulordnungen richten siob 
nach dieser durch lange Überlieferung ehrwürdig gewordenen Vonelirift 
Sie ist aber prinzipiell nicht haltbar. Denn durch die Anordnung der 
Stoffe nach konzentrischen Kreisen wird 

1. eine heillose Vermengung der verschiedensten religi- 
ösen und sittlichen Auffassungsweisen und kulturhistorischen Standpunkte 
herbeigeführt, woduroh keine einzige dieser Denkwelsen zu ihrem Beebte 
kommt nnd auf die Altersstufe gesetzt wird, auf der sie durob Harmonie 
mit der kindlichen Apperzeptionsstufe am leichtesten verstanden werden 
und am kräftigsten wirken kann. Wenn es wirklich im geistigen Leben 
des Kindes eine Reihenfolge individueller Entwickelungs- und Apper- 
zeptionsstufen giebt, die u. a. den Hanptepochen der Gesamtentwickelung 
entsprechen y so liegt in der raschen Darbietung aller dieser Spochen 
innwlialb eines Jahres entschieden eine Vergewaltigung der kindlichen 
Apperzeption, und mithin eine Lähmung des Interesses. Hat der Schüler 
sich in einzelne Erzählungen mit Interesse vertieft nnd sich Leiohtigkeit, 
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Lust imd Bedürfnis zur Apperzeption der damit zusammenhängenden Ge- 
Bchichten geschaffen, so reisst ihn das rasche Tempo der konzentrisciien 
Kreise rücksichtslos auB seiner Vertiefung heraus und wirü ihn m 
eine ganz andenaiHg« GtMiiiclito, in TOlIig andere Verbiltniiee hinein. 
Kuun liat er aber hier mit lOUie Boden gefaaet nnd sich dadurch sn 
längerem Verweilen gestimmt, so beginnt das grausame Spiel von neuein. 
Die konzentrif5chen Kreise zerren das Kind somit auf immer wechselnden 
Bahnen zu immer wechselnden Dingen, lassen vieles betasten, nichts mit- 
nehmen; vieles kosten, nichts geniessen. Sie reisseu das Zusammenge- 
hörige aneehiander; sie lammeln nicht, de lerstreoea. Sie wiHen nichts 
von der eniebenden Xiaft, die in grOsiereii geeehloasenen Gedanken« 
maasen liegt, wie sie durch grosie znaanunenhingende StoiQganse herhei- 
geführt werden. 

2. Die konzentiiselien Kreise sind durch ihre e w i g' e n , will- 
kürlichen Kepetitioueu nur zu sehr geeignet , das Inter- 
esse an toten. 

Beim koaaentrisdhen TJntttvioht kehrt fast der gesamte Ersllhlnngs- 
Stoff in immer wechselnden StofTeinheiten zwei- bis dreimal wieder, und 
natftrlich wird bei jeder Wiederkehr das schon Dagewesene wiederholt. 
Diese Wiederliolun^ wird, weil es die Darbietung sehr eilig hatte, meist 
sehr breit ausfallen und wird uach den oberen Stufen zu, wo das Neue 
spSriidher snftritt, immer mehr Zeit besaapraehen. Bin» solche Art von 
Bsfetition ist nicht eine mater stadiomm, sondern eine Mntter der Lange- 
weile ftir Lehrer nnd Schüler. Statt des Interesses mnss sich im Zög- 
ling das drückende Gefühl geltend machen, dasa er nicht von der Stelle 
rückt. Dazu kommt noch, dass durch die Vorwegnahme so vieler Haupt- 
glieder der Erzäliluugen eine Beihe von Gelegenheiten verloren gehen, 
bei denen die SditUer leicht an spannender Erwartung, zum Spekulieren, 
zum Phantasiereil bitten angeregt werden können. Kars, die konaent- 
fischen Kreise sind wie dasn gemadit, am das Interesse an sehw&ohen 
nnd zu ertöten. 

3. Mit dem Verlust an Interesse ist aber im Gesinnungs- 
unterricht stets ein Verlust au religiöser und sittlicher Wärme verbunden. 
Und so richtet sich gegen die konientrisehen Bjeise anch das ssbon an* 
gefllhrte Wort Herbarts: Die grosse sittUdie Shergie ist der Bffiskt 
grosser Szenen und gaaaert anzerstnckter Gedankenmass«! — nnd das 
verwandte Wort, dass man zur Bildung des sympathetischen, sozialen und 
religiösen Interesses eines zusammenhängenden Stoffs bedürfe, der „eine 
gelinde Wärme behan'lich entwickle". Nun haben wir in der biblischen 
wie In der Froftuigesehiehte Gruppeu mit grossen Saenen nnd ganzen, 
nnaerstfl^ton Gedankenmassen. Warum wollen wir da die grossen 
Ssenen zeratbefceln, ans dem Znsammenhang heransreissen und sie damit 
mehr oder weniger unverständlich und für das Gemüt der Kinder klein 
und wirkungslos machen V Wie soll die warme Teilnahrae an Menschen- 
wohl und Menschen wehe, die doch nur aus naher Bekanntschaft mit 
Kensohen beraaswachst, erzielt werden durch oberilldiliehe und hastige 
Berllfarangea mit Bmobstlicken ana dem Menschenleben? Sympathetisches 
Interesse spinnt sich wohl an einer einaelnen interessanten Siene ans 
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dem Leben der vorgeflUirteii PenSnliclikeiti an, aber ei wiU fertge^omiei 
nin, wenn et ttirker werden soll; es will mehr sehen nnd hOren Ton 

der betreffenden Persönlichkeit, es will dieselbe begleiten darch weitere 
Lagen, Geratitestimmtingen , Thaten und Schicksale; sonst erreicht es 
niemals den Grad von Stärke und Wärme, der ihm eine Dauer im Ge- 
mütfilebeu, sichere Wiederkehr bei ähulicheu Veranlassongeu und weitere 
Ansbreiliingr auf Uuiliehe mensohllehe VerhftltaiiM TorMhafll. Wenn daa 
nicht recht oll und recht CMigiich geschieht, kann das sympathetiache 
Interesse niemals zur Liebe nnd zam Wohlwollen werden. So schädigen 
die konzentrischen Kreise mit dem Interesse auch die Kräftigung der 
gerantlichen Teilnahme. Sie beeinträchtigen das Miterleben der Er- 
zalilongeu und somit aach die Eutwickelung der Beligiosit&t and Sitt- 
liebkeit Sie arbeltea alao mibewiiait doi Zwecken dei CMuraiijEiiBter* 
riehts entfegen. Denn äe aiid fericbtet in erater Linie anf lelcbte nnd 
zweckmässige Überlieferang des Wissens. Daram passt die Anordnung 
ffir die Lernschnle, nicht aber für die Erziehongsschule. 

Die Verfechter der konzentrischen Kreise wissen 
natürlich allerlei Gründe tür sie ins leid zu führeo. Die besonderen 
Vort^^ die aie den konzentrischen Kreiaen sunaoliniben pflegen, halten je* 
doeh bei näherem Hinsehen nnd in xiohtiger Belenchtong nicht Stich. 8e 
sind es namentlich zwei , die von DGrpfeld hervorgehoben werden. 
(Über den didaktischen Materialismus. Gütersloh. 2. Aufl., 1886.) „Erst- 
lich" heisst es dort Seite 9ö mit Bezug anf die biblische Geschichte, 
„wird in dem konzentiiscU sich erweiternden Lehrgang die zentrale 
Gestalt nnd Geschichte des HeOandes anch schon den Kleineren so nahe 
gebracht nnd Tertraitt gemacht, als ce nntenlchtUch mOgUch ist Znm andern t 
weil die HaaptgeschichtCBi des Alten Testaments auch auf den oberen 
Stufen wieder vorkommen, so wird vermieden, dass das Vorstellungabild 
von den grossen Persönlichkeiten jener Zeit allzu kindermässig bleibe." 

Darauf ist zu erwidern, dass die zentrale Gestalt Christi duicU die 
Schulfeier des Weihnachtsfestos, sowie durch die fortlaufenden Kindeigottes* 
dienste den Kldncn — wenn auch nicht untenricfatUch, so doch erbau- 
lich nahe gebracht wird. Wir schaffen femer durch grAndliche Be- 
arbeitung der alttestamentlichen Vorstufe dem weltum- 
gestaltenden Auftreten Cl)risti den rechten Untergrund. Überdies sind 
ja die letzten vier ächa^ahre nach unserem Plan ausschliesslich 
dem Leben nnd Wirken CbaM od seiner Lehre gewidmet, in dem 
littheren Schuleii aber bis nun Abgang. 

2. Die Haaptgeschichten das Alten Testaments wwden anch in den 
oberen Klassen öftei-s vorkommen und zwar in immanenter Wieder- 
holung, die bekanntlich vor den hergebrachten willkürlichen und lang- 
weiligen Repetitionen gar vieles voraus hat Die methodische Durch- 
arbeitung der GesinnungsstoffB nStigt Immer nur sorgMtigsten Vwwertung 
und Heranaiehung des sehen Bearbeiteten, sowohl anf der ersten, wie 
auf der dritten nnd fünften formalen Stufe; und nicht bloss innerhalb 
des biblischen, sondern auch des profangeschichtlichen Stoffes, die in enge 
Beziehung gesetzt werden, wo es nur geht. Hierdurch wird auch bei 
uns vermieden, dass das Vorstellangsbild von den grossen Persünlichkeiten, 
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die in den frühern Schnljahreii vorkommen, allsn kiBdermiaiig bleibe. 
Im Leben Jen» in der Apoiftelgeaehiehte bei der BibellektSiei Jm L^mb 

Lnilien etc. wird eich reichlich Gelegenheit üiiden, die Gestalten der 
Patriarchen, Eichter und Propheten in eine hellere Beleuchtung zu rücken, 
als es auf den früheren Stufen geschehen konnte, wo die Keflexion noch 
nicht erwacht ist nnd nur die thatsächliche Anffassong gilt. 

8. Der Einwurf ferner, dsM man nnr im Aoaehloaa an die konzen- 
trisehen Kreise die UndUohe Ap^etMptioniknft geullgeBd berüekslehtigflD 
■Bd dem Sobllkr erst die leichteren, dann die schwereren Erzählingen 
ans jeder Epoclie bieten könne, während die Berücksichtigang der 
kulturhistorischen Stufen in bunter Unordnung- bald ganz leichte , bald 
ganz schwere Erzählungen bringe, ist auch nicht stichhaltig. Denn 
wir beginnen mit den biblischen Erzählongeu erst im vierten, 
ndt den profaBgeiehiehtliehen erst Im. fünften Sehnljahr. 
Sodann maeben wir durch unsere zuanmenhängende Darbietung alles 
dessen, was den Schülern überhaupt ans einer Epoche geboten werden 
kann, die Erfassung der schwereren Stücke den Schülern so leicht, dass 
sie deren HauptzUge auf Grund des festen, liebge wordenen Zusammen- 
hangs mit Hilfe der Fiiantasie oft schon voranskonstmieren. 

4 Die mit dem letiterea Eänwnrf btaflf vertandene Aniielit» da« 
man erst durch Vorführung von Einaelbildem Ajpeneption flbr die 
Hauptmasse der biblischen Geschichten erwecken, dann zu zusammen- 
hängenden Biograi)lneen der heiligen Männer fortschreiten und endlich 
mit dem Gesamtüberblick über das Keich Gottes schliesseu müsse, be- 
ruht — abgesehen von der rein logiaehai und nichtpsychologischen 
Omndlafe — auf der einaeitigen Bfiduieiit, wie man am beqnemiten 
nnd leichtesten den reichen Stoff in die Köpfe hineinbringe. Aber 
darauf kommt es uns doch gar nicht an, sondern vielmehr auf die Er- 
weckung eines dauernden religiösen Interesses, das aber, wie schun oben 
ausgeführt wird, durch die A.norduung des Stoffes nach konzentrischen 
Kreisen gehemmt und verdunkelt wird. 

Weil ab«r nnr in und mit dem reUgiilaen und atttUehen Intereaie 
des Zöglings die Grundlage nnd Garantie für seine religUta-iittlielie 
Bildung und Fortbildung gegeben ist, so müssen wir dafür sorgen und 
dabin wirken, dass der Hemmschuh eines solchen Interesses, die An- 
ordnung des Stottes nach konzentrischen Kreisen, aus unseren Schulen 
entfernt werde, und dass die offiziellen Schulordnungen diesem durch 
fnradition ehrwürdig gewordenen Beiept dm Blleken kehren, vm sich 
auf den Boden des allein richtigen Prlnsipa der Auswahl nach der 
kulturhistorischen Entwickelung zu stellen, wenn man dem Unterricht die 
rechte Wirkung geben will. Der Aurbau nach dem historisch-genetisclien 
Prinzip bezweckt Veredlung des Zöglings; die Anordnung nach konzen- 
triaohen Kreisen geht auf müglicht rasche und sichere Überlieferung des 
Wiaaena. Die Frinsipien der Pädagogik liegen in der Ethik ond in der 
Psychologie; aie fordern den historisch'genatiaehen Gang. Die konzen- 
trischen Kreise können nicht die Bedontung eines Frinsipa, Bondem 
allenfalls die eines Hilfsbegriffs beansprnclien. 

Endlich sei noch besonders hervorgehoben, dass die Anordnung nach 
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konzentrischen Kreisen der Konzentration besondere Schwierig- 
keiten in den Weg wirft. Denn nach dieser Anordnung bildet jedes 
UutetfidMMli «ia bawiBdini Ztntnmi, und jed«s IM Mbafll bMonder» 
Vcwtdlimgalnwhe in die Köpfe der Schfiler ohne Bllckiieht auf die ein- 
heitliche Gestaltang des Oedankenkreises. *) 

Sind also die angegebenen Vorteile in erhölitem Masse der histo- 
rischen Anordnung eigen, so haben wir nm so mehr recht, die kon- 
zentrischen Kreise zu verurteilen und jeden Vergleich auf diesem Gebiet 
in dar Theorie ahnlehnen.**) Beeenders sei noch herforgehoben, daee 
die altteetamentliehen Stoffe eine historiaehe und deahalh von der 
Pädagogik zu beachtende Vorstufe des Ohristentoms bilden. Sie müssen 
daher als ein zusammenhängendes Ganzes vor den neutestamentlichen 
Stoffen auftreten. Dass wir uns aber so nachdrücklich gegen eine Ver- 
mischung von alt- und ueutestameutlicheu Stoffen in jedem Schuljahr 
▼erwahren, hlersa zwingt nna vor aUem aach der Qedanke, daM die 
anfgeitellten, für ein Sehnljahr befeehaeten histofiiehen BtoBo an- 
gleich den Mittelpunkt eines Jeden Sehaljahree bilden 
sollen.***) 

Dieser Gedanke fuhrt uns unmittelbar au die Schwelle unseres 
zweiten Kapitels, das die Verbindung der einzelnen Lehrfächer zum 
Gegenstand hat Beide Ideen aber hängen so eng mitehiander avsammen, 
dass Jede, für sieh aUein gedaefat, für den Anfbaa unseres Uhtenriehts 

an Bedeutung wesentlich verliert. (Vergl. das 2. Heft der Pädagogischen 

Studien 1888.) Während die Idee der knltiuhistorischen Stufen das 
Nacheinander in Betracht zieht, hat die Konzeiitrationsidee es mit 
dem Nebeneinander der Unterrichtsstoffe zu than. Beides stehtj 
wie wir sehen werden, in inniger Beziehung an dnander. 



*) Gegen die konzentrischen Kreise s. Just, Die Konzen- 
tration des Uut. Barths £rziehungsschule 1 and 2 1880; Thrändori, 
Pidag. Stadien, 4. Heft. 1880, S. 39; Staude, Deutsche Bl. 1883, S. 128 f.; 
Ackermann, Pädag. Fragen, T. 2h ff. Vergl. Das dritte Schul- 
jahr, a. Aofl, S. 4; G. Wiget, Die konzentrischen Kreise; Bündner, 
Seminarbutter, IV. S. 185 ff.; Thr&ndorf, Konsentration oder leonzent- 
rische Kreise. Erziohungsschule 1885, 1 und 2; Ackermann, Pädag. 
Fragen, i. Reihe. Dresden, Kümmerer; Bartels, Die Anwendbaxkeit ' 
der Herbart-Ziller-Stoysohen didaktischen Grandsätze ete. Wittenberg 
18P5. Vergl die Entgegnung von Dr. Göpfert; Dresden. Bleyl & 
Kämmerer; Just, Konzentration oder konzentrische Kreise. XX. Jahr- 
bneh, S. S85 f.; A. Richter, Die Konzentration. Leipzig 1865, S. 64: 
Orabs. Konzentr. Kreise oder nicht? Schlesische Schulzevtnng l'^88, 
87 — 89: Lange, a. a. 0. S. 150 ffl Pfeiffer, Konzentrische Kreise oder 
Kaltnrhietorieohen StoÜBn. l^ag. Zeit- und Streitfragen, Hollkamm, 
Der reine Begriff der konzentrischen Kreise. Ev, Schulblatt, 1891, 6. 

4>*j Welchen Einäuas unvollkommene Einrichtungen, w. z. B. die der 
ein- oder sweiklassigen Schale, anf die Stoffverteilung aaeObea, können 
wir hier nicht berücksichtigen. Vergl. Florin, Die Methodik der Ge- 
samtschule. 2. Aufl-, Zürich 1886; ferner die Arbeiten von Hoiikamm 
im Jahrbneh des Vereins ftr wiseensohaf^liehe Pädagogik , 28. n. M. Bd. 
und in Reins Encyklopädie. 

***) VergL Grabs, £ine neue abfällige Beurteilung der Herbart- 
ZUlerschen Pftdagogik. Eraiehnnmchnle 1885, 10—12. Sehleaieehe 
Sohnlseitong 1885, 19, 20, 82, und 1886, 8. 
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Ehe wir aber der zweiten grundlegenden Idee uns zuwenden, sei 
das Ergebnis angerer UnterBnchansr in folgender Übeniebt 
zosammeugetasst : 

8 Ergebnisse 

Als ersten leitenden Gedanken hatten wir gewonnen: 
Die Anawalil der darzubietenden geistigen Nahrnngsstoffe muss sich 
genan an die jeweilige Fassungskraft oder an die jeweilige Apper- 
zeptiuusätufe der Scliüler auscliliessen. Dann wird das Interesse als 
ein fireisteigendee hervortreten. 

Einwand: Itt die FiaaniBgikraft auf den yenehiedenen A l t emtafa n 
bei den einselnen Indiyidnen nicht sehr verschieden? Allerdings. 
Andererseits wird man in der jngendlichen Entwickelang gewisse Er- 
gebnisse auffinden, die bei jedem normal angelegten Kind als Durch- 
schnitt zu gewisser Zeit hervortieteu. Diesen Diirclischnitt wird die 
Didaktik la Grande legen ntnen; Uber deoielben irerden einielne 
Scbfiler Immer herrorragen, andere etwas naefastehen. Hier mnss dann 
durch individneile mefchodisohe Behandinng seitens des Endehers naeh> 
geholfen werden. 

Vor allem aber erwächst aus dem ersten Satz för den Erzieher 
die Notwendigkeit, sich klar zu werden über die Entwickelungsstufen 
des kindliclMa GelsteSi naeh der theoretfsehen imd naob der praktischen 
Seite hin, d. h. der Erdeher moas sieh Bechenschaft an geben Tenochen 
über die einzelnen Phasen der inteilektoellen Entwiokeliing so gnt wie 
über die der moralischen. 

Kennt er sie, dann wird er nach den Stoffen suchen, in denen so- 
wohl die jeweilige intellektuelle wie moralische Entwickelongsstufe sich 
wiederspiegelt. Die Stimmungen, Neigungen, Wünsche nnd Lebens- 
aasehannngen, wie sie dem Schüler gerade lebendig sind, sollen sieh in 
den daigeboteiien Nahrangsstoffen wiederfinden. Deshalb werden sie gen 
aufgenommen, mit Lost verarbeitet, vielleicht gar mit Heisshnnger Y«r^ 
schlangen. 

Wo aber finden sich solche StoÜ'e ? Ohne Zweifel in der gewaltigen 
Utteratar, der geistigen Bfistksmmer, wekhe die Knltorarbdt der Ifenseh- 
heit seit Jahrtausenden in sieh aai|;enommen hat Hier heisst es nun Um« 

schau halten, prüfen, sichten, ordnen. Aber wird diese nngeheare Hasse 
den Erzieher nicht erdrücken, also dass er nicht weiss, wo aus, wo ein V 

Leicht könnte es geschehen, wenn er nicht durch dieses Labyrinth 
an einem roten Faden sich durchfinden könnte, wenn nicht in einem 
Gedanken eine Beschränkung verlaugt würde, die dem Endeher die 
Answahl erleichtert. 

Dieser Gedanke heisst: Unser Zögling ist durch die Geburt in ein 
bestfanmtes Volk hineingestellt. An der Kultur diopos Volks hat er 
dereinst teilzunehmen, nicht an einer Weltkultur, die ja nur in der Idee 
Existenz hat nnd sich in Wirklichkeit zusammensetzt aas so viel Faktoren, 
als kulturfähige Nationen an der Weiterführang der mensehheitlicfaen 
Entwiekelnng arbeiten. 



Digitized by Google 



78 



Dia knltarhistorisdien SfenfiBn 



In der nationalen Gesellschaft soll sicli unser Zögling dereinst als 
selbstthätiges Mitglied ausleben. Dazu gehört, dass er sich des nationalen 
Kultargehalts bemächtige, dass er Verständnis für die verschiedenen 
Seiten der nationalen Arbeit erhalte. Also Beschränkung bei der Aos- 
waU der Stoffe auf die nationaleii Denknller in Spradie, WineoMbaft 
and Knnft. 

Aber diese Beschränkung ist nicht so zu verstehen, als ob ans- 
schliesslicli nur deutsch -nationale Stoffe herangezogen werden dürften. 
Unsere Kultur ist keine durchaus selbstgewachsene. Sie ist wohl einer 
Pflanze gleich aus eignem Keim entsprossen, aber nicht aus eigner Trieb- 
kraft aUein geworden. Von Tendiledenen Selten her empfing sie starke 
und nachhaltige Einwirkingen. In die religiflee Entwickelang unsereB 
Volkes griff das Christentum als etwas von anssea Gebrachtes ein, und 
es dauerte Jahrhunderte, bis eine annähernde Verschmelznng des christ- 
lichen und des germauibcheii Geistes stattfand.*) Nach der ästhetischen 
Seite hin aber ward für Litteratur und Kunst eine Verschmelzung des 
grieefaiadkfln und des germanisohen Geistes Tolkogon. Und wie stark 
die rOadaehe» spiter die franMsebe nal eegliselie Enltar die Entwiokelnng 
unseres Volksgeistes beeinfiusst bat, ist bekannt genug. 

Ohne Zweifel wird nun derjenige am lebhaftesten, am tiefsten in 

die verwickelten Verhältnisse der Gegenwart eindringen und am klarsten 

die mannigfachen in ihr wirkenden Strömungen verstehen, der die ver- 

sohiedenen Fftden dentUeh bis an iliren Ursprüngen bin verfelgein kann, 

von denen sie ansgegangen sind. Niebt jeder in Volke wird diea thnn 

kSnnen. Die weitverzweigrte Kulturarbeit zwingt die Menschen zur Teilung 

der Arbeit. So werden die breiten Massen des Volks sich begnügen 

müssen, wenn ihre geistige Entwickelnng genährt wird an den biblischen 

und den rein nationalen Stoffen (Volksschule); die Gebildeten machen 

siflb die Kidtnr der Nacbbarfülker, namentlidi der Franiosen nnd Eng- 

Üader an eigen (Bealsehvle), die Gelehrten allein erhalten eine tiefere 

historische Bildung, d. h. sie verfolgen die nattsnale Kultur rückwärts 

bis in die ersten Anfänge and suchen Ton hier ans das Verständnis für 

sie zu erfassen (Gymnasium). 

Darnach ergiebt sich folgende Gliederung der Erziehungsschaleu 
(vergL Bein, Fioag. Sunmlniig GOsehen, Leipsig 1897, 8. Anfl., S. 80): 



Organisation des Bildungswesens 
A Braiebmigssebiilen 



I. Volksechnle II. Mittelschule III. Höhere Schule 




WWW«« W^. AjftVWa «• U«u- u, JICB n* \j III VCI 9tLM. 

Arbeitertund i. e. 8. Bauer, V«nnutitngt- Akademie, Poljrtacbidlnim.) 




arbeitet etc. LandwifUcb. 



Poet« Beduungtirewa. Hendel. ladaitrte. 
Lebrenendaai^ Polyteehnlkoa, luUtir. Uni*«!« 



*) VergL Qerlend, BAnerliche Sittenlehre. Gotha. 
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An die £xsie)umgBMhiilen ichlieMMi sich alao an: 

^ B Faflluwhnlen 

Ackerbau«, Bergwerks-, Gewerbe-, Handelsschalen. Foratakademia. 
MUitftr- und nantische Lehranstalten. Lehrer^Saminar. 

Polytechnikum. Universität. 

(Nur das R« i fe-Ze ngnis der unter II. und III. geoaunteo AnstalMn sollte die B«* 
ndnltDnf mm Bbglbrigta^IHaMt geben.) 

Ob aber im engeren oder im weitwen Kähmen die nationalen 
Kulturgüter überliefert werden, immer wird fttr die Answahl des Stoffes 
der Gedanke massgebend bleiben: Mit der Überlieferung <le.«i sre^^^n- 
wärtigen Standpunktes kann die didaktische Unterweisung nicht begoniieii 
werden. Derselbe ist viel zu verwickelt, viel za zosammengesetzt , ein 
Produkt jabrhuidertelanger Arbeit. Das VentilndniB Ar die Gegenwart 
anzubahnen, wird immer als Ziel, nicht als Ansgangspnnkt dem Endeber 
vorschweben müssen. Wie das Volk den gegenwartigen Kultnrzustand 
nicht auf einmal erobert, sondern in laugsamem, mühsamem Anstieg durch 
fortgesetzte Anstreng^g erhalten hat, so wird man auch dem Zögling 
nicht den mühsamen Weg ersparen kOnnen, auf dem man snr gegen* 
w&rügen H9he stieflr. 

Hier tritt der fachwissenschaftlich- logische und der erzieheiisch- 
psyrhologische Gegensatz in aller Schärfe hervor. Der erste sagt: 
Überliefert doch so schnell als möglich die Ergebnisse der roensch- 
heitlicheu Ent Wickelung, das fertige geistige Besitztum der jetzigen 
Generation, dan^t der Zögling sofort orientiert sei. Der Besits des 
Wissens Ist nnd bleibt die Hanptsaebeb Aber daranf, so sagt der sweite 
Standpunkt, kommt es in der ErziehlBff nicht in erster Linie an, sondern 

• auf die lebenspendende Kraft, die aus dem Erwerb der geistigen Erb- 
schaft, die uns von den Vätern überkommen, entspringt, weil sie allein 
das selbstthätige Fortarbeiten auf dem gelegten Grande gewährleistet 

* Dtese lebenspend«nde Kraft wird am besten entwJfikelt, wenn der werdende 
Mensch an dem Werdeo des geistigen BesiMandes geofthrt wird, wenn 
ihm niclit einfach das fertige Erbe fiberliefert, sondem wenn er genOtlgt 
wird, den Weg — wenn auch abgekürzt und zusammengedrängt — zu 
durchlaufen, auf dem das jetzige Wissen, Künuen und Wollen errungen 
und bearbeitet worden ist. In dem Verfolgen des Werdens der Kultur- 
aibeit liegt fttr die werdenden Hensehen, die ni dem gelangen sollen, 
was das Volk jetzt hat, der einzig interaMeceegende, Qeaittt und Willen 
bildende Gang. Nur das Werden interessiert wahrhaft, das Gewordene 
nicht; in jedem Menschenkinde spiegelt sich die Werdekraft, die 
Schöpfungslust des Volkes wieder, bald stärker, bald schwächer. 

Hieran knüpft der erziehende Unterricht au. Seine Aufgabe besteht 
kus darin, den IraltngesefaiehtUehen Entwiekelnngsgang des Volkes n 
▼eirfolgen, die Stbllb herauszuheben, die diesen Game Tersinnlichen , nnd 
zwar immer im engsten Anschlnss an die Fassongskraft der jugendlichen 
Geister. 
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Die Verbindung der Lehrfächer 
Konzentration des Unterrichts 



LItteratur: Ausser den unter I. genannten Schriften und Aofsfttzen: 
Ziller, Grundlegung. § 19. — Wrilmann, Pftdagogiaohe Vortrftge. 

2. Aufl. — Kern, Grundrias der Pildagogik. 4. Aufl. 82. — Dörp- 
feld. Die unterrichtliche Verbindung der sachunterrichtlichen oder 
Wissenellteher. EyangeUsohes SdhulUett 1875. Heft 1 n 5. — Bieliter, 

Die Konzentration des Unterrichts in der Volksschule. Leipzig 1865. — 
Ackermann, Über Konzentration. Pädagogische Fragen. 1. ILeihe 
8. Aufl. Dreaden, Kimmerer. — Just, Die Konzentration des Unter- 
richts. Erziehungsschule von Barth Nr. 1 und 2. 1880 3 Jahrgang 
No. 4. — Beinert h, Über Konzentration. Pädagogische Studien 1882. 
8. Heft. — Dörpfeld, Zwei dringliche Beformen im Beal- und im 
Sprachunterricht. 3. Aufl. Gütersloh 1892. — Müller, Die Konzentration 
des Unterrichts. Kehrsche Blätter 1883, S. 256 ff. — Muthesius, Bei- 
träge zur Konzentration etc. Weimar, Kirchen* und Schulblatt 1887, 14, 
17, 28, 34. — Horn, Die Konzentration im Unterricht der Volksschule. 
£vAng. Schuiblatt Januarheft 1889. Gütersloh, Bertelsmann. — Loos, 
Der dsterr. Gymnasial-Lehrplan im Lichte der Konzentration. Wien, 
Hölder 1892. — K arm An, Beispiel eines rationellen Lehrplans f. Gym- 
nasien. Halle 1890. Praxis der £rziehung8schule von Just, Altenburg. 
Friee-Henge, Lehrgänge und Lehrplan. Halle, Waisenheas. — Merian- 
Genast, Ausftthruni^en zum Lehrplan. Gymnasial-Programm. Jena 1882 
— Just, Praxis der Erziehungsschule. I. Bd., 1. — 4. Heft. III. Bd. Alten- 
burg, Pierer. — Rein, Ans dem Pädagogischen Universitäts-Seminar 

3. Heft (Anhang). Langensalza, Beyer & S, .1891. Schubert in Beins 
Encyklopädie, Langensalza 1897. — Ausserdem: Karl Ambros, Die 
Mittel der Bildung nach Grundsätzen der Konzentration, 81. — A. 0. Ber- 
gelt, Die Konzentration des Unterrichts und ihre Schranken. Deutsohe 
Schulpraxis 1882, No. 40 47. — Hennig, Konzentration der Volksschule 
bildun^. Brandenburger SchulbL 1882. Heft 5 und 6. — Ihm, Die Kon- 
zen trationsidee und ihre Bedeutung für Ober-Tertia des Gymnasiums. 
Programm 1889. — Kühner, Bemerkungen über Vereinfachung des 
Untenriehts in der Bealschule, 1845. — Lattmann, Über die Frage der 
Konzentration. Göttingen 1860 — Rothang, Konzentration des Unter- 
richts. Wien, Qraeser. — Schuller, Die einheitliche Gestaltung des Gym- 
nasialunterrichts. Halle 1890 — Schnell, Centralieation des allgemeinen 
Schulunterrichts. Berlin 1850. — Ders., Der organische Unterricht. 
Berlin 1856. — Ders., Grundriss der Konzentration und Centralisation. 
Langensalza 1860. — Bud. Schubert, Die Pildagogik Herharts nnd die 
Interpretation der Konzentrationsidee. 1897. — Spielmann, Konzen- 
tration des Unterrichts. "Wiesbaden 1890. — Stoy, Hauspädagogik, 1855. 
(Kap. X, Damptstudien.) — Uhlig, Einiges über Einheitsschulen. Leip- 
Big 1888. — Vieweg, Das Einheitsgymnasinm. Dansig, Saunier •» 
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M. Engel, Konzentration des Unterrichts. Allgem. Deutsch. Schulzeitung 
ISSü, No. 8 u. 9. — Bemerkungen sn den TJnterrichtspl&nen der Real- 
«elralen» 1868. Mpiig, Blttfc«r Ar P&dagogik. 

Jis kaam BWbU geditgen Min, kU wai In 
•Um «Aflkn ■nwiniinaWit.* 

Oomeniiu 

Warum fehlt ei in nlUn Wt8«eno«haflea ttnd 
KUniten fo sehr an Erfindern nnd ■•Ibtdenkanden 
KOpfen? Diese Fra^e wird am besten dnreh elM 
andere Frage beantwortet: Wa/nm werden wir 
Btoht besser ersogen? Gott glebt aas die Seele; 
aber das Genie mUasen wir dnroh Kniehaog be- 
komraen. Ein Knabe, dessen gesamte Seelenkrifte 
man so riel als mSglloh In einerlei VerliKltnisson 
nnabildet and erweitert; dem man angewBhnt 
alles, was er tiglleh sn seinen kleinen Wiseen 
hlnsnlemt, mit dem, was er gestern bereite wusste, 
In der OesehwIndIgkeit sn Terglelohen nad acht n 
luAm, ob er dnroh dieee Verglelebtwg aloht von 
■dkat uf Dinge kommt, dl« ihm noeh alebt ge» 
mgt «vfdiB; d«a m*n basttsAlf •«• 
•la«r S«l«as la 41« »ndera btalbvr- 



• •b«a liest, den man Mirt, sMi A«a* U 
warn 4sm Besaadsoi sa d«a AUgsMaliai aa 
b«b«u «Ig vaa da« Aüganlaaa aa Aeai 



teKasbavM 
«ardn. «dar aun kna aishls ia dar 
WaUwwdw.** LaMbw 



iddto] 
d.b. dar] 

kalt, bai dem SSgUage, nad das ist etna 
^fi Twwwgjiiag iBrSttgytt and <3 

Haw Tanittsalte, aentrenta KfaebelaaBgaa 
Madara asia gaasM Labaa la daseMifaiflN, 
la iltan Tbaa md Wallaa tamat dlMslbs Idaala 
Gastnaang n «ffeenaca Ut** Zlller 




Folgen wir dem im ersten Abschnitt entwickelten Prinzip der Stoff- 
answahl, so erhalten wir dnrch eing-ehende Analyse des vorhandenen 
Bildaugsgehalts eine Anzahl von Reihen, die, nebeneinander herlaafend, 
die v«nciilodMieii Seiten der Knltnrthätigkeit dei VoftM dtntelleiL So 
die reUgiSt-Mblieolie Entwiekelinifireihe, die proftuiffeeehicliftlifilie, die 
ftsthetlielie oder künstlerische, die sprachliche, die natnrwissensekaftUehe 
nnd g'eographißche , die mathematische etc. Diese Reihen wnrden die 
Entwickelung der einzelnen Wissenschaften in ihren Hanptwendepunkten 
widerspiegeln. So viele Hanptseiten die nationale Knlturth&tigkeit aaf- 
weiit, 10 Tiele wüidoD toeh im Üaterriebt in den einielnen Flehen 
sor BeariMitnng gelangen. 

^ Oline Zweifel ein nngeheorer Betektmn der TeneiiiedeMten Vor» 
steUnngen, der in dieeen Bellien Mfgeepeloliert ist Ein Irantee Allerlei, 
das da vom Harkt des Lebens, wo ee auf viele Kräfte verteilt erscheint, 
hineingetragen ist in znsammeng«drängter Form in die Werkstatt der 
Schule. Wird diese nnter der Last nicht erliegen ? 

Diese Frage ist sehr oft bejaht worden, oline dass man anzugeben 
wosste, wie dem zu begegnen sei. Oder wenu mau etwas vorbrachte, 
«0 blieben deeh die Fordenmgen lehr allgeniein. Wie s. B. wenn ge- 
eagt wurde: „Es mögen alle nur denkbaren Yennetaltnngen getroffen 
werden, damit durch Einheit in den Grundlagen, Anschhiss des Ver- 
wandten, Vereinigung dee lieb Eigäncenden Zeit und Kraft erspart, 

Das «rata S«baU«br. 6 
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Inteiiaitftt des ünteniehtiNiiiltates erstrebt werde. Wenn man auf 
gewiBsen Lehrplänen zu einer Zeit nebeneinander finde Geschichte des 
Mittelalters, Lektüre des Herodot, (ieographie von Amerika, deutsche 
Litteratur seit Lessing — so müsse man fi*oh sein, wenn die Jagend 
nach altem Brauche um einige dieser Gaben sich nahezu nicht kUmmere 
und mit Uurem Intareaie •baoUiesMnd deh in irgend einer Gegend dee 
Untenldittfeldes eigenmächtig anbaue.'' *) Dies iet allerdingi so ; aber 
einen gesunden Znstand wird man dies kaum nennen können. Vieiraehr 
handelt es sich darum, aus einer confoaa varietas leotionam eine ordinata 
varietas zu machen. 

Aber wie ist dies za thon? Die Geschichte der Didaktik zeigt 
veiaebiedeneyerBiicliey eine Könne ntrationdeeünterriehts — denn 
mit dieiem Namen pflegt mnn die Verbindung der Lehrfächer zusammen- 
zufassen — herbeizuführen, und damit das Problem zu lösen, das darin 
besteht, die Vielheit der Untemchtsstoöe mit der Einheit des Bewusst- 
seins im Zögling, als Grandlage für die Charakter bildong, zu vereinen. 



1 OeschichtUcher Rftckbliek 

Die bekaanteirten Vermehe seien im Nnehfolgenden kon ehazak- 
terisiert 

1. Man ging von der Thatsache ans, dass sich in einfachen Ver- 
hältnissen, bei einer gewissen Einförmigkeit und GleiohmSRsi^keit der 
Lebensformen leichter Charaktere ausbilden, als in entfcet^engesetzten 
Lebeuälageu, wie man thatsächlich unter einfachen Landieateu leichter 
Chainktsre findet eis nnter den Bewohnern grosser Stidte. Ans dem 
gleichen Grande war i. B. die anssehllessliche Eultor der alten Sprachen 
anf den früheren Gymnasien der Charakterbildung an sieh günstiger 
als die Vielgeschaftigkeit, in der man jetzt lebt. Auch manche päda- 
gogische Bestrebungen und staatliche Vorschriften jüngeren Datums, 
wie z. B. die preossischen B^gulative aus dem Jahre 1854, haben ihre 
Bereohtigong daranf sa gründen gesaeht Wir würden dieselbe aaeh 
sofort zugeben, wenn die Einheit der Peiaon an sich and der darauf 
gegründete Charakter das wären, worauf es allein ankäme. Aber die 
Einheit der Person ist ja nur die notwendige erste Grundlage zur 
Bildung des Charakters. Will dieser auf ethischen Wert Anspruch 
machen, so mnss zn der Gleichmässigkeit, Geschlossenheit nnd Harmonie 
die Sittliehkeit hinntreten. Sittlidikdt aber aehllesst Einseitigkeit ans. 
Wahre Sittlidlkeit setzt einen reichen, mannigfaltig gsMUflfcen Oe- 
dankenkreis voraus, denn Sittlichkeit ruht im Wollen; nur ein reiches 
Wollen, das einen reich angelegten Gedankenkreis zur Voraussetzung 
hat, entspricht der Idee der Vollkommenheit. Als die Wurzel des 
WeÜens haben wir das fiitensse erkannt nnd darum als nlohstUegendes 
Ziel dsa ünterriöhts die Bfldnng eines vlelseMgen foteresses. Halwn 



*) Stoy, Escyklopftdio. 2. AniL 8. 09 iE 
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wir dieaes yor Angen, so kSnnen wir nimmermehr einen Lehrpfan unsere 
Billignng: geben, der nach dem Ansdrucke Stoys*) von „chirnrg^isclien 
Pädagogen" herrührt, die in einem blossen Abschneiden von Linterrichts- 
Btolieu imd ganzen Unterrichtsfächern das Heil füi* die Jugend erblicken. 
Wir mflHeii fielmehr «Ii enfeen Omdiata M AvlbUIiuiK des Lehr- 
phuu Mhaltea, wi» eben geieiffl irt, die „Normalität dee 
Lehr plana", d. h. die YoUssahl der Lehrfächer, welche nicht bloss 
die Hinderzahl, sondern auch die Überzahl ausschliesst. Die Normalität 
hängt ab von der Berücksichtigung der Hauptseiten der mensehlidien 
Kulturarbeit und der Interusäen, die daraus entspringen. 

2. Ferner hat man im Streben nach VereinfMhung und Eoneentratloii 
dee Ldbffplai» yergeieUagen: „Eins nach dem Andern.' Jeder 
Lehrgegenstand ist darnach in sich zu konzentrieren und eine gewisse 
Zeit als Hauptfach zn behandeln. Nach seiner Erledigung tritt ein 
anderer als Hauptsache ein , nach der Vorschrift des Katichius : Nicht 
mehr deun einerlei anf einmal! Nach diesem Prinzip pflegen Erwachsene 
n tthetfeen oder Qeniee trfeh treiben n hMWi. Aber die Natur der 
Kiiier fwlangt Ab w ee h i eto g; md die Natur der Fleher verlangt ebie 
■tetige Pflege. Oder glaaM man irgend «Im Feld eine Zeit laB|f m* 
gestraft liegen lassen oder vernachlässigen sn dtirfen? Bildet man sich 
ein, auch nach langer Unterbrechung auf eine Ernte rechnen zu dürfen? 
Das Losungswort „Eins nach dem Andern" ist daher, so bestechlich 
es im enrten AugenbUek klingen mag, m HeibeUilhning des Unter- 
riehtnielee nicht geeignet Es kann böehstens In einer gewinoi Be- 
•ehifaknng Amrendnng finden, so z. B. bei der Erlenrang der firemden 
Sprachen, Dieser Orakelspruch hat mehr die Aneignung eines bestimmten 
Wissens im Auge , als die Erziehung des Schülers mittelst des Wissens. 
Glaubt man die religiös-sittliche Bildung eine Zeit laug 
MM dem Auge lanwn an dfirfen, mn anderem, notwendigem piaktiieh 
notwendigem — Baom zn schaifen? Dies wflrde sieh schwer rächen, 
da die Fäden zerrissen sind ! Die Anknttpflmg der Haaptf&den rechnet 
anf eine stete, kontinnierliche Fortführung, wenn geschlossene Gedanken- 
massen sich bilden sollen. Sonst werden der Charakterbildung nur 
Hiudemisse bereitet. (S. Beins Encyklopädie : Charakter, Charakter bilduug.) 

8. Andere sagen mit nns: „In der Einheit liegt die 
Kraft* ,fNieht naehelnender dai Viele, eondeni in und mit- 
einander." „Yerbindet alles mit allem, so gewinnt ihr an Zelt nnd 
gewinnt an Kraft." Aber in welchem Sinne meint man dies? In dem, 
dasB man z. B, für die Realien zu sorgen glaubt, wenn man gelegentlich 
bei der Lektüre langweilige Anseinandersetzungen anklebt, eine Ab- 
geschmacktheit, die recht drastisch hervortritt, wenn Jemand i. B. bei 
den nwrfcigen Worten: Nacht mnas es eein, wenn Filedlande Steine 
lenehten, eines Breiteren sich ergeht fiber die Umdrehung der Erde um 
Ihre Axe, die Äquinoctien, die vornehmsten Sternbilder! Oder wenn 
jemand Geschichte und Geographie so zu verbinden raeint, dass er in 
der Geschichte ans vollem Beutel geographische Notizen hinwirft und 



*) Encyklop&die S. 80. Hanepidagogik & 81. 

8* 
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mm meint, das sei Geographie. Als ob ein Sandhaufen schon ein Ge- 
bände wäre. Diese Vermischung' der Lehrf&cher, dieses In- und Mit- 
einander steht zu der echten Konzentration in direktem Gegensatz. 

4. Ebenso diejenige, welche ein Zentrom für die Lehrfächer, etwa 
in Fonn eiBM Bnehes — ifi» der Bibel oder des Leeebvehi — oder 
einer Sprache — etwa der lateinimdiäi — oder eines F a o h e i — 
etwa der Naturwissenschaften — festsetzt. Gegen diese Art Konzen- 
tration kann man das Wort Herbarts mit Recht antühren, das gern 
von den Gegnern der Kouzentrationsidee gebraucht wird: „Es wird sich 
zeigen, dass die Bemtihong, alles auf eine Spitze zu stellen, dem Er- 
zieher ebeneo sehftdlieli werden warn, ale anf der anderen Seite daa 
Zerreisaen und Zerstfickeln deigenlgen, was wirklich zusammenhingt) 
ihm geworden ist." Wir brauchen uns nicht lange bei der Widerle^^unp 
dieser Art Konzentration aufzuhalten. Sie ist längst als nicht stidi- 
haltig erkannt und überwunden. Wer ihr folgt, der ist nach Mephistos 
Wort: „wie etn Tier anf dbier HiddOi von eine« bOaen Geist im 
Kreis benimfeffilurt, imd rings nmber liegt sehSne, grSne Weide." 
Durch eine solclic Konzentration des Unterrichts werden notwendige 
Glieder des Lehrplans entweder ganz wegbleiben, weil sie sich nicht in 
den engen Rahmen des bevorzugten ünterrichtsgegenstandes einfügen 
wollen, oder sie werden zu dem im Mittelpunkt Stehenden in ein ge- 
sdinnbtes, nnnatirUebes Verblltnls m einander treten, wie wenn a. B. 
der ganze Beebeastoff, das ganne natnrknndliebe Material aas den bib* 
liseben Erzählungen allein gesobSpft werden soll. 

Überblicken wir die anw'eführten Versuche, so ist wohl anzuerkennen, 
daaa durch alle die genannten Versuche die Konzentration des Geistes 
gefordert wird. Auf jede der angegebenen Weisen mag der Zögling 
an innerer Sunmlnng In gewissem Shme gewinnen. Trotadem mfiasen 
wir dieselben znrOekweisen. Denn der 0ewinn geschieht anf Kesten 
der Charakterbildung des Zöglings, die nicht einseitig sein darf. So 
weni{^ dem Erwachsenen die Einseitigkeit schadet, da er ja zuvor schon 
die allgemeine Bildung (gewonnen und damit den Zugang zu jeler Art 
von Geistesbildung und Gcistesthätigkeit sich eröfif^net hat, so sehr ist der 
Jugend die Besehrankvng and einseitige Blebtong des ünteniobts naeb« 
teüig, weil sie hindert, einen offenen Blick für Natur- und Henseben- 
welt zu erwerben , ohne den der sittlich-religiöse Charakter nicht be- 
stehen kann.*) Durch frühzeitige Beschränkung der Vielheit und durch 
eine einseitige Richtung, die ihr gegeben wird, würde wohl die Schwierig- 
keit einer Konzentration der Geisteakrilfto beim Zögling abnehmen, aber 
daffir wttrden andere Hindernisse ttr die Bildung der PersSnllehkeit 
entstehen. 

Eine gute historische Orientierung über die bisher angestellten Ver- 
suche giebt Schubert in Reins Encyklopädie (IV. Band, Langen- 
salza 1897). Sie mag hier in Form einer Tabelle mit einigen leicht 
erkennbaren Abindemngen snsammengestellt werden: 



*) Vielseitigkeit, sagt Goethe, bereitet daa Element ▼or, worin der 
Einaeitiga wirken kann. (Pftdag. Provinz.) 
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(xetMshiolitliohe Jüninickelimg der Koiuentrationsidee 



I Periode von 

1 Gruppe 
Snbtnliierende KonzentratioB 

Quantität des Stoffes 

LoriäiMf 1836 

DStoffbe- 2) Faehbe- 
Mhrftnkniig schrftnkiinfir 

Homöopath. Konz. Chirurg. Konz. 
Landfermannl855. Waitz 1851 
(Koblenz) Thiersch 
(Marburg) 

Gymnasium 
Dynamisclie Kouzeutratiuu 
Formale BOduig 
VolkiadiDle 
1864 Fsreomaelie B«gnlatiYe 



1836—1806 

2 Oroppe 
Verbindende Konientration 

Jaeotot 1818 

1) Tyrannl- 2) Eonföder. 
sierende Konzentr. 
Konzentration JnngUaas 1858 
Ydlter 1852 

' Schneli 1860 ' 

Kooftoe Konzentr. oder Klebe» 
Konzentration 



II Periode v<m 1865 bis jetzt 

BMHieh -pyehetogieehe Biehtonir (Herbart) 

1) Encyklopftdische Konzentr. 2) Zentralisierende Konsentr. 
Lehrverfahren Lehrplan 

Stoy Ziller 
(Willmaun) Dörpfeld 

Die Aufgabe, die jedem KonzentrationsTenodi mehr oder minder deut- 
lich vorschwebt die Einheit der Person mit der Vielheit 
des Unterrichtsstoffes zu verbinden, kann nur g^elöst 
werden, indem man der hegemonischeuKonzentration folgt, 
deren Gnmdzüge im Folgenden dargelegt werden sollen. In weiten Kroiaen 
kt allerdings Infolge der nisegllid^ Venoebe das BestrebeUf die Unter- 
i«dit8facher in Yerbindong zu setzen, so sebr fai Xitskredit gekommen, dass 
man sich sogar scheut , das Wort Konzentration in den Mand, 
geschweige in die Feder za nehmen*) 



2 Die «thisehe nnd psyehologiMhe BegrttndnBg ier Kmen- 

tratloBSidee. 

Die Idee des historisch-genetischen Aofbaues der Bildongselemente 
birgt insofern eine wahrhaft intensive, den Lehrplan der Erziehnngs- 

*) Hierüber möge man Dörpfeld hören in seinem Scbriftchen: Zwei 
dringliche Beformeu im Real- und Sprachunterricht. Gütersloh 1892, 
S. 67. 8. Aufl. 
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schulen iu der glücklichsten Weise umgestaltende Kraft in sich, insofern 
sie durch die Forderung , grosse, ganze, onzersttickte Gedankenmassen 
damibleteii, der Kousentratioiiitaee dS« nStige Vorbedingung sebaft. 

Auf ihrem Grunde wird es viel leiobter ansfBbrliar» aiieh für eine volle 
Verhindang der Qberlieferten Gedankenmassen Sorge zn tragen. Beide 
Ideen gehören also zusammen , durchdringen einander. Für sich allein 
genommen stellen sie nur Teilwahrheiten dar ; im Zosammenscliluss aber 
gestalten sie den Lebrplan zu einem System am, dem die Theorie der 
FormalBtnfiBn dann als Brgftnsong binmtritt 

Die Notwendigkeit, die verschiedenen Qedan kenreihen , die der 
Unterricht bearbeitet, zu einem Totaleffekt zu vereinen, gründet sich 
nun teils aaf eine ethischei teils aaf eine psychologische 
Forderung. 

1 Die ethitebe Begründung 

„Zwei Seelen wohnen ach! in meluer Brust, 
Die eine will sich von der andern trennen." 

Die.se Klage Fausts hat schon mancher Sterbliche bald stärker, 
bald schwächer nachfühlen müssen. Die Zerrissenheit seines Innern 
lilmite Dwken und Hum, bradite oabdlToliet Sebwanken, TTamfirleden- 
beit mit gieb und der Welt Es ist der uralte Streit swiscben Gutem 
und Bösem, swisehen Kaohstenliebe und Selbstsucht, zv is in n IdeaUsmus 
nnd Materalismus, zwischen dem Zug nach oben, nach dem liöheren, und 
dem Zug nacli unten , nach dem gemeinen — der in jeder Meuschen- 
brust tobt, also dass zwei Seelen in üir zu wohnen scheinen, nach den 
Worten des Dichters: * 

„Die eine h&lt, in derber Liebeslnst, 
Sieb an die Welt mit klammemdea Organen, 
Die andre hebt gewaltsam sich vom Dust 
Zn den Getilden hoher Ahnen." 
Wie viele Menschen zeigen solche oft schroä zu Tage ticteude Qe- 
spaltanhwit, Sie ersebeiBen anders in der Familie» anders In der 6e- 
ssUsohaft, wieder anders in ihrem Beruf. Sommt es doeb oft genug vor, 
dass in ein und derselben Person religiöse und anderweitige politische 
oder natarwissenschaftliche Anschauungen nebeneinander hergehen, die so 
verschieden sind, dass die Einheit der Person aufgehoben ist. Die That- 
sache ist unbestreitbar, dass viele Menschen immer anders iu anderen 
Lagen erseheinen. Das liegt in der Verscbiedenbelt der Voistellungr 
kreise begrttndet, ans der die verschiedenen Seiten des Geisteslebens 
dieser Menschen entspringen , in der einseitigen Kultur , die diese ver- 
schiedenen Seiten gefunden haben, und in dem Mangel eines gleich- 
mässigen Bestimmtwerdens durch gewisse allgemeine Normen. Wenn 
eine Mehrheit verschiedener und völlig getrennter Vorstellungsgruppen 
rieb IsitgesetdEt bat, kann von einer Mehrheit der Person, die siof der 
ESnbeit des Bevrasstseins ruht, nicht die Rede sein. Diese aber bildet 
die primitivste Grundlage des Charakters. Demnach müssen die Ver- 
anstaltungen, die der Unterricht trifft, auf die Herstellong dieser Grund- 
lage gerichtet sein. 
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Nimmemehr kann Zerrissenkeit das ethisdie Ideal seio. Denn ab- 
gesehen davon, dass es unwürdig ist, wenn ein Mensch sein Leben lang 
solche innere Unwahrheit erträgt, liegt doch auch immer dio Gefahr 
nahe , dass bei gegebener Veranlassung der bessere Teil des Menschen 
von seinem Widersacher überwältigt und auf lauge Zeit hinaus uuter- 
drftckt irird. Die Idee der Vollkommeiibeit*) verUagt vtelmebr die . 
Eonxentratioii der geistigen KrAfte, wediroh dieselbe gesammelt, su- 
sammea gehalten and auf ein Hauptziel hingelenkt werden. Die einen 
werden den anderen ihrer Natur gemäss zweckmässig angeordnet und 
alle werden zn einem System so zusaramengeordnet, dass sie richtig in- 
einander greifen uud genau zusammen wirkeu , jede au der Stelle, mit 
der Energie, in der Ausbreitimg, wie es das riditige VeiiaUtnis m dem 
reUttven Oleiehmass unter allea fordert. Es werden dadonli nieht bloss 
die Hemmungen nnd Sttfmngen unter den zusammentreffenden Kräften 
yermieden, samt dem Kraftverlust, der aus dem Widerstreit entspringt, 
sondern die Kräfte potenzieren sich durch ihre Konzentration. Es wird 
dadurch eine um so grossere Gesamtwirkang er^^ieit. Auf der Einheit- 
lichkeit des gesamten CMstedebens, anf der Einheit des Bewmstseins, 
anf der Sammlnng nnd Besinnung beruht nnn die Einheit der Person. 
Je vollkommener die einzelnen Bestandteile unseres jSeelenlebens eins / 
werden, desto mehr gewinnt die Person. Wir verlieren uns selbst, wenn 
wir in raschem Wechsel bald dies bald jenes erfassen und in kurzen 
Zwischenräumen immer von einem zum andern springen. Dann wird unser 
Sinn zorrissen; nnser Wille ergreift ohne Kraft das eine, nm es bald 
wieder ffUiren sn lassen, nnd onbeftledigt liest nns nnsece frnehtlose 
Arbeit Da aber, wo unser Geist mit klarem Bewusstssin ein Ziel sioh> 
setzte, wo alles, was mit diesem Ziel sich nicht vertrug, zurückgedrängt 
wurde, wo wir alle unsere Gedanken in diesem Punkte sammelten , wo 
wir, von mächtigem Interesse für eine Aufgabe ergriffen, alle Zeit und 
unser gesamtes Seelealebm in den Dienst deiselbSB stelltea, d* eietaikte 
unter Wille, da wuchs oiTennerkt die Kraft, da stellte siok jene Freudigkeit 
des SchaffiHia ein, die freundliche GeOhrtift des wahren Interesses, da 
treibt der erreichte Erfolg zu immer neuem Ringen, da wächst der 
Mensch mit seinen höhereu Zwecken, da gestaltet sich je liinger je mehr 
auf Grund der Sittlichkeit die in sich geschlossene Persönlichkeit aus. 
Obne SettMtawang nnd Kampf kann das MUeh nieht geselMlieii. Bs 
kostet grosse Anstrengung , dass der Mensch au einem Charakter werde 
und SU einer solchen zweckmässigen Oeistesorganlsation gelange, wobei 
die vernünftige Einsicht die herrschende Gewalt ausübt und alle anderen 
Gedanken, Triebe und Begierde sich dienstbar macht. Ohne Anstrengung 
können wir uns in dem, was wir sein solleu, nicht festigen nnd behaupten, 
kSnnen wir nns dem obersten nnd lotsten Ziel, das nns in dar Ober akter- 
stirke der Sittlielikeit ▼ersebwebt, nieht nihen. Ist es aber erreieht» 
dann hört der Streit der beiden Seelen in uns anf, dann erfahren wir 
an uns die Wahrheit des biblischen Wortes: „Es ist ein kOetUeh Ding, 
dass das Herz fest werde.''**) 

*) ZiUer, Ethik, S. 19. Langensalza, Beyer & S, 
**) »Was hülfe es dem Menaohen, wenn er die ganze Welt gewänne 
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Um nun den Erwachsenen die Erlangung solcher Festigkeit zu er- 
möglichen und zn erleichtern , wollen wir schon die Jagend darauf hin- 
arbeiten lassen. Sollen die Erwachsenen einen geschlossenen Ge- 
dankenkraberweita, m nniM Mhon die Jugend ttraiiff dann geiHRint 
werden, das ganze Thon in und ausser der Bdule auf ^nen Ifittel^Nnikt 
m beziehen und Konzentration der Kräfte vorzunehmen und zwar nicht 
nur gelegentlich, nicht durch vereinzelte Ermahnungen, sondern mit allen 
zu beschaffenden Mitteln, also auch dorch Verbindung der Lehrstoffe 
untereinander. 

Hiem treibt nns die ethiBobe Grandlegting, iUb wir mit ihr Emst 

machen wollen. Biehtet aich der Charakter vor allem nach ethisohea 
Gesichtspunkten, so muss auch der Erziehungslehrplan nach solchen ge- 
staltet werden. Leider wird dies nur zu oft übersehen, indem mau nicht 
tief genug gräbt und nicht bis zu den ethischen Voraussetzungen zuiück- 
geht. Dkae «tUaelien BeCvaehtongen mrlangen eine Ordnung des Lehr> 
plana, wenaeli die Znaanunenffigong der Lehratoife die gttnitigafeen Vor^ 
bedingungen gewfthrt fOr die Eonaentration der geistigen Kriftel fDr die 
einheitliche Richtung der Gesinnung auf das Gute. Wir sagen nicht 
etwa, dass damit alles schon erreicht sei, keineswegs; — es ist nur ein 
Teil, ein Stückchen von dem ganzen Erziehungswerk, aber ein notwendiges, 
\ tendanentaloB. Obne Eonaentratien der geiatigen Krilte in etliiaeher 
' BiehtBDg lit ein aittUdker Charakter nidit deakbar. Soll der Zf^Ung 
n einer solchen Konaentration hingefBhrt werden, so muss der Lehiplan 
dafBr sorgen, dass die zusammengehörigen Gedankenkreise und Stoffgebiete 
nicht zersplittert, sondern gut zusammengeschlossen werden. Das Lehr- 
verfahreu allein kann diesen etliischeu Totaleffekt nicht erzielen ; es muss 
Bich an einen organisch gegliederten Lehrplan anschlieeaen. 

2 D i e p s y c h 0 1 0 g i 8 c h e B e g r ü n d u n g 

Die ethische Forderung lief daraus hinaus, in dem Zögling eine tugend- 
hafte Persönlichkeit zu begründen, in ihm einen religiös-sittlichen Charakter 
anrahahnen, weüelMr die Kraft beritat, die HemNihaft dea Btai an be- 
kämpfen nnd erfolgreich Ar das Boich des Guten zu streiten. 2Sn diesem 
Zweck gilt es , die greistigen Kräfte , die in dem Zögling geweckt und 
gen&hrt werden, zu sammeln, damit sie sich nicht zersplittern, sondern 
in ihrer Einheit, in ihrer Zusammenfassung ein energisches und kraft- 
volles Wirken henronmfeo. 

Wenn man mm fecdert, dasa die Einheit der Penon gebildet werden 
sqU, so geht man Ten der Yeiaussetzung aus, dass diese Einheit nichta 
Ursprüngliches, sondern etwas allmählich Werdendes sei. Dies fallt in 
den Bereich der Psychologie, die nachweisen und zeigen will, auf welche 
Weise die Einheit der Person entsteht.*) Zunächst lehrt sie, dass die 
Fttien, daa M, nldita tJfsprfingUehea, aondm etwas erst Weidendes, 
daher aaeb Verliideriiebea und Wandelbarea aeL Daa leb ist nfadits ala 



und litte doch Schaden au seiner Seele." nGrosse Gedanken und ein 
reines Herz", das ist es, was Goethe im Wilhelm Meister als das wahr- 
haft Erstrebenswerte für den Menschen hinstellt. 

*) Volkmann, Lohrbach der Psychologie. 8. Aofl. § 105. 
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ein pgychiache« PhSiioaien, nämlich das Bewusstsein einer lebhai'ten ood 
beatlndlgeii WeehMlnirfcODg innerlialb efnet «Dttbenehbaren Vonlelliingt- 
komplfixeii oder die Besogenkeit aller unserer Vorstelliingen und der ans 

ihnen entstehenden anderen p^ohischen Zustände aufeinander. Das wird 
durch die Erfahrung bestätigt, nach der das Ich dem Kinde erst auf 
einer bestimmten Eutwickelungsstut'e, die in dem einem Individuum früher, 
in dem anderen später erreicht wird, zum Bewusstsein kommt, und nach 
der das loh in den venohiedenen Lebenaaltem einen sehr verBchiedenen 
Inhalt hat innarai Gnnd dafür, daas alle uuere mannigbltigcn 
Voi-stellungen sich gegenseitig aufeinander beziehen und gewissermassen 
alle in einem Punkte, in der Ich-Vorstellung:, sich vereinigen, liaben wir 
in der Einfachheit der Seele zu suchen, welche alles, was durch Gegen- 
sätze und Hemmungen nicht geschieden ist, zur Vereinigung liiudraugt. 
Die Seele iat der llannigfaltigkeit der EinflIlMe gegoittber, wdehe JÜr- 
hhnag und Umgang anf sie anaftben, konzentriwend thätig. Trots 
dieser kons^ntrierenden Thätigkeit ist aber die Einheit der Person keines- 
wegs gegeben. Es heisst vor allem die konzentrierende Thätigkeit des 
jugendlichen Geistes weit überschätzen, wenn mau annimmt, dass diese 
selbst die Verbindungen zwischen den mannigfachen VorsteÜungskreisen 
hemeUen werde. Ist doek eeibet bei Erwaohaenen die konaentrierende 
Kraft der Seele oft nieht mftebtig genug , die Einheit des Bewusstseins 
als Grandlage für die einhdtU<die Wirkung der Persönlichkeit herbeizu- 
Uhren. Der Unterricht muss also durch seine Veranstaltungen der 
konzentrierenden Kraft der Seele entgegenkommen : darf 
in keinem Fall Hindernisse in den Weg werfeu, wie dies da geschieht, 
WO heterogene VortteUnigen n gleloher Zeit ina Bewmrtaein geführt 
md nnE mUg ihrein Sehlekaal überlaMea hlaibflii«*) Es handelt lioli 
alao, nachdem durch die kulturhiatMlMlieii Stnftn ein geordnetes Nach- 
einander herbeigeführt worden ist, nun ebeniO ein geordnetes Nebenein* 
ander für die Unterrichtsstoffe herzustellen. 



*) Stoy nennt in seiner Encyklupädie a. a. O. das als einen unge- 
sunden Zustand, wenn man auf gewissen Lehrplänen zu einer Zeit neben- 
eirj ander findet Geschichte des Mittelalters, Lektüre des Herodot, Geo- 
graphie von Amerika, deutsche Litteratur seit Lessing — nach dem be- 
kannten aJten Besept: Nimm 2—3 Quentchen Bellgionsunterricht, 2—3 
Quentchen sogenanntes denkendes Lesen, 1 Quentchen Kalligraphie, Ortho- 
graphie, Stilistik und deutsche Grammatik, ebensoviel von der Mytho- 
logie, Anthropologie, Geographie, Astronomie, Geometrie, Mathematik, 
Phj'sik, Welt- und Naturgeschichte, eine doppelte Dosis von Arithmetik, 
eine einfache von freiem Handzeichnen, Singen und Deklamieren, setze 
nach Belieben etwas Lateiniseh, Oriecliisch, Französisch und Englisch 
hinzu, mische dies alles wohl untereinander, schüttle es des Tags mehr- 
juals um und reiche theelöffelweis der Jugend davon in der Zeit von 
7—12 ühr vormittags und 2—4 TJhr nachmittags. Zum Nachtrinken 
w&hrend der freien Stunden kann man einige Pfund Privatarbeiten, Klavier 
and etwaa gymnastischen Unterricht verordnen, die weibliche Jugend 
ttberdiea mit Stricken, Naben, Hftkeln traktieren. 
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3 lUdaktlsehe AnsflUmmg 

Gemäss den psychologisclien and ethischen Grnndanschaaangen musa 
nnser Lehrplansystem ein bestimmtes Gepräge erhalten. Die ersten g-nin fl- 
iegenden Anregnngeu, den Lebrplan iu den einzelnen Fächern neben oiu 
ander auf eine Weise zw gestalten, wie sie sowohl der Natur der Wissen» 
Schäften all der Katar der Lernenden entspricht, gingen von Herbart nad 
ZUler aaa. ffier knüpft unsere Arbdt natngemlai an. 

In den Bemerkungen va einem pädagogischen Anfsatz (Ausgabe von 
Willmann, II, Seite 18 if ) schreibt Herbart: „Dass die Seele den Gegenstand 
des Wissens lieb gewinne, seinen Wert, seine Beziehungen, seinen Znsammen- 
hang verstehe, dass Fertigkeit und Kunst in das Wissen Iiineinkommeu, oder 
besser: ans ihm entspringen mfisse, ist gewin die Hanptsaehe. ünd bisr 
gebe ieh so, dass der Sdinlanterricht sehr leicht durch die Mannigfaltig- 
keit, die er umfassen mnss, das cinniRl irgendwo haftende Interesse wieder 
losreisst; ich gebe zu, dass er oft dem Schäler die Mnsse zu rauben in 
Gefahr ist , die das eigene Vorarbeiten erfordert liätte. Ich gebe nicht 
bloss zu, sondern es war stets der wesentliche Inhalt meiner pädagogischen 
Lehre, dass man diese Zerstrenung des Qemtlts anf alle 
Weise yerhindern mässe. Daraus aber habe ioh niemals den in 
meinen Augen übereilten Schluss ziehen können , dass man die Menge 
des Lehrstoffes bedeutend vermindern könne und solle. Sondern , dass 
man jede Methode, welche überflüssige Zeit verbraucht, die dem Schüler 
znr eigenen freien Beschäftigung hfttte bleiben kennen, schon dämm als 
etwas Fehlerhaftes ansehen nrass; dass fBvner dnieh die ökoncmie mit 
der Zeit, vorzüglich durch die grösstmOgliohste Intensität das Interesse 
zu erreichen ist, welches der Unterricht erregt, indem das gern Gelernte 
sehr schnell gelernt und tief gefasat wird ; dass endlich die Fugen, 
in denen das menschlische Wissen zusammenhängt, aufs genaueste 
müssen nntersncht werden*), damit der Lehrer imstande sei, 
jedes einmal erregte Interesse sogMeh nadi allen Blehtnngen hin fort- 
wirken zu lassen, damit er mit diesem Interesse, wie mit dem eigent- 
lichen Kapital , das er erworben , wnchcrn könne , und damit er die 
Störungen möglichst vermeide, wodorch dieses Kapital würde vermindert 
werden." **) 

An einer anderen SteUe I, 181 heissfe es: »Wird nun dkm alles, in 
seina AbteiliBgen and Unterabteifamgen wohl aerlegt, gldehsam aof eine 
Tafel nebeneinander gelegt, damit das N9tlgsteT0B dem minder Nfitigen 

geschieden und jedem Jahr und Stunde angewiesen werde: so kann der 
Pädagog nicht anders, als über die furchtbare Masse erschrecken, sich 
selbst und den armen Kopf eines Knaben bedauem, in den so viele, so 
heterogene Dinge eingeawlagt werden mfissen. VoUiendB trtüie wird diese 



*} Vergl. Lessing, Manns Art. in Reins Encvklopädie. 
**) Vergl. I, 80, 291, 348, 371, 376, 384 ,397, 405, 446, 480, 616, II, 
219, 577. Ausgabe von wülmann. 
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Aussicht, weuu mau sich erinnert, dass doch eigentlich alles, was Wisaen- 
soliaft hdist, mtprlbigUeli am dnem walirai und nniehätslnm WoU- 
geinhl dM Ödstes bei dem Erfinder liervorsliig, dass ebendaher Erheiteranir 

und Erhebung seine wahre BestimmuDg bleibt — und dass jetzt, da alle 
diese Wohlthaten sich stundenweise in den Kopf des Knaben einpressen 
wollen, nicht nur der Kopf von ihnen gedrückt, sondern auch das Herz, 
die tiefere, feinere, teiinehmeudo Emptiuduug, von ihnen nach den eut- 
gegengesetsten Seiten anselnaiider gespannt, gezerrt, gerissen werden wird, 
dass schlechterdings die Lost an dem Ebien Unlnst an vielem Andern, 
was störend dazwischentritt, erzengen moss, — dass also mit dem 
mutigeren Kopfe, der sich diese Teilung des Gemütes nicht gefallen 
iRsst , die Erziehung in beständigem Kriege leben und dass sie der 
schöneren, sanfteren Seele, die sich keinen Mangel an Folgsamkeit ver- 
seiben mag, eine nnuBterbroehene.Beibe von Erinknngen aofBgen wird. 
Statt den aufstrebenden Ideen in helfen, wird sie sie dnndiefnander aer< 
stören; statt die Empfindungen mit immer neuer W&nne an ecqnieken, 
wird sie sie durch einander erkälten und tüten." 

I, S. 472 schreibt er: „Wer hier die angesponnenen Reflexionen 
f (iiber den Einfloss des Gedankenkreisea auf den Charakter) für sich fort- 
fuhren wiU, der wird schwerlich umhin können, der Überzengong voll 
m werden: die Büdnng des Gedankenkreises ist der wesentlichste Teil 
der Erziehung. Er vergleiche aber alsdann auch den gemeinen 
Schul kr am und den Gedankenkreis, welcher hiervon zu erwarten ist. 
Er tiberlege , ob es weise sei , wenn fort und fort der Unterricht wie 
eine Darrel chaug von Notizen behandelt wird, und der Zucht allein 
daa ünteraehmen überlassen bleibt, aas denen, die menschliches Antlita 
tragmi, Menschen zu machen.""') 

Dass Herbart die angedeutete Schwierigkeit des Unterrichts fort 
und fort lebhaft empfunden hat, geht uucli aus der Stelle aus dem 
zweiten Teil seiner Psychologie hervor: „Ich kann mich hier (bei der 
Untersochnng Aber das nnvermittelte Nebeneinaadef von YorsteUangs- 
massea, wie dasselbe anomale Oeistesaastftnde bedingt) der Frage nicht 
erwehren, wie es in den Köpfen der SdniUmaben vorgehen möge, die 
an einem Morgen durch eine Reihe heterogener Lektionen hindurch ge- 
trieben werden, deren jede sich am folgenden Tage mit dem gleicheu 
Glockenschlag wiederholt und festsetzt. Sollten diese Knaben wohl die \ 
▼erachledenen Gedankenfftden, welche da gesponnen werden, 
nnter einander und mit denen der Erholnngsstonden in Verbindung 
bringen? Bs glebt Erdeher und Lehrer, die das mit einem wunder- 
baren Vertrauen voraussetzen und deshalb weiter nicht bekümmert sind." 

Herbart hat also das Problem in voller Schärfe erkannt: Die 



*) Nicht Vielwisserei, sondern ihr genaues Gegenteil ist das Ideal. 
Dasselbe wird gef&hrdet, wenn man dem jugendlichen Geiste ein Darob- 
einander von Kenntnissen aufzwingt. Die natürliche Folge dieser ver- 
kehrten Methode ist die Abstumpfung des Wissenstriebes. „Was einzeln 
stehen bleibt, hat wenig Bedeutung. Vergl. Ziller, Philosophische 
Ethik, S. 149, Günther, Die Idee das ersiehenden Unterrichts. Deatsche 
Bl. 18d0 50. und 51. 
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^\ erdende Person des Zöglings ist das Zentrum, worauf das Viele der 
Interessen immer zurückbezogeu werden moss, die Konzentration aber 
iit ^6 Vereinigung dei Vl«le&, wai der tJntenidit darbietet, in der 
werdenden Person des Zögling«.*) 

Es fragt sich nun, wie lässt deh die Vereinigung des Mannigfaltigen 
erreichen? Welche Veranstaltungen muss der I.chrplan trefion, damit 
das Viele, welches er darbietet, nun anch in der Einheit des Bewosst- 
seins znsammengefasst werde? '^''') 

Endlich mDohten wir noeh § 65 des „TJmriss pädagogischer Vor- 
lesungen* anfBhrea: 

„Tugend ist Eigenschaft der Person; Vielseitigkeit soll Grundlage 
der Tugend sein ; gewiss also darf die Einheit des persönlichen Bewusst- 
seins nicht darunter leiden. Der Unterricht soll die Person vielseitig 
bilden , also nicht zerstreuend wirken ; und er wird es nicht bei dem- 
jenigen, der ein wolügeordnetes Wissett in allen VerMndangen mit Leichtig- 
kat fiherschant und als das seinige zusammenhftlt." 

Hierauf gab Ziller, der mit ganzem Ernst das Problem aufgriff, 
folgende Antwort: Die Vereinigung des Mannigfaltigen lässt sich erreichen 
durch die Beiulguug der kulturgeschichtlichen Entwiekelung , die in 
Parallele gesetzt ist zur Entwiekelung des einzelnen. Damit leitete er 
die folgOBBohwere Verbindung der Kulturstufen und der Kenxentrationa* 
idee ein, wie wir schon oben angeführt haben. 

Sie mag doreh folgende Übersicht Tearansehanlicht werden: 

Theorie des Lehrplans 



A. Nacheinander 
Auswahl, Keihenfolge der StoÜe 
Kulturhistor. Stufen 



1. Apperzeptionsstuf. d. Einzel- Geist 

2. Entwickelungsstttf. d. Gesamtheit 

Vielheit der Voi-stellungskreise, 
Mannigfaltigkeit der Kultur- 
bestrebungen 

Zerrissenheit, beseitigt durch 
die Verbindung der Lehrfächer 



B. Nebeneinander 
Verbindung der Stoffe 
Konzentration der geist. Kräfte 

I. Ethische Ford. 2. FaychoL Ford. 

E i !! Ii e i t der Person 

Binheitiichkeit dea Lehr- 
plans froti aller UaanigfUtigkelt 

der Bildungselemente, herbeigeführt 
durch die kulturhistorische Bichtong 
des Unterrichts 



*) Volkmann, Lehrbuch der Psychologie, § 105 ff. Dr. Just, Über 
Konzentration. Erziebungsscbule 1880, No. 1. 

„Zwar geht im menschlichen Gemüt nichts verloren; allein im Be- 
wiisstsein ist nur sehr wenig gegenwärtig; nur das Beträchtlich-Starkfi. 
und Vielfach-Verknüpfte tritt leicht und häufig vor die Seele: und nur 
das Höchst- Hervorragende treibt zum Handeln. Her hart. 

**) „Einig durften alle darin sein, dass Wissen wertvoll, Büdnng aber 
mehr wert als Wissen ist, dass multum besser sl\s mulia, dass Vielheit ohne 
die zusammenfassende Einheit wertlos , ja vom Übel, am meisten fhr die 
Jugend, dass die ISntwickeInng des Begreifens und des BegriffsvermSgens 
wichtiger ist als die Schulung des Gedächtnisses, dass ein mechanisches 
Nebeneinander kein wahres Unterriohtsprogramm 
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Ziller wollte, dass durch den Unterricht das Ideal der Persfmlich- 
keit in unseren Zö^lin^en angebahnt werde, das vor allem in der Einheit 
und damit iu der Thatkraft beiiiht. Diese Einheit aber suchte er darin, 
dan er jeder Stafe, jed« Kkut» eiiheitliche und mmnunenhtogende 
ChüdimiiBgwteffe dublitet, die aa deh bedeatend, mit aoleher Wacht 
aafbreteDf daaa sie die Seele des Kindes gaoa erfÜlloD, dass sie Anregung: 
eehen , das menschliche Streben auf seinen verschiedenen Gebieten zum 
Gegenstand der Betrachtung zu machen. Es wird daher mit diesen 
Stoffen alles verknüpft, was der Unterricht aus den luauuigfachsten 
Winensgebietea darbietet, iasbesoodere aaeh, waa er ani dem Kreise 
•der Heimat aar Aniehaaaog and aar Beleboraag brlagt Aaf solche 
Wdee soll auf Jeder Stufe und in jedem Jahr ein zusammenhängender, 
einheitlicher Gedankreis in der Seele der Kinder geschaffen werden, der 
die Kraft besitzt, das Ungönstige der Umgebung zu überwiegen und das 
Günstige derselben in sich aufzulösen and mit sich zu vereinigen. 

So ordnet eioh der geistigen Kenaentration, die ihr Zeatrnm in dar 
werdenden PereOnUclikeit des ZOfljUngs sieht» die Konaentration der Lehr- 
fächer unter, in welcher den Mittelpunkt alles Unterrichts einheitliche 
bedeutsame Gesinnungsstoffe bilden, die als Repräsentanten einer einzelnen 
Entwickelungsstufe jedes einzelne Schuljahr beherrschen. Hierdurch soll 
in erster Linie einer Zersplitterung des Gedankenkreises vorgebeugt 
werden. 

Ziller hatte die Aaf|p;abe, ana dem bestehenden „Lehrplanaggr egat* 

ein «Lehrplansy Stern" zu schaffen, in erfolgreicher Weise in Angriff 
genommen.*) Den Grundgedanken, von dem ans er die gestellte Aufgabe zu 
lösen versucht, finden wir in der „Grundlegung" a. a. 0. ausgesprochen: 
„Für jede Unterrichtastnfe, für jede Schnlklasse moss ein Gedanken- 
ganaee, and awar wegen dee littlich-religiüaen firziehnngszweckes ein 
Geainnangsatoff all konaen trierender Mittel- 
pankt hingestellt werden, am welchen sich alles übrige peripherisch 
herumlegt, und von dem aus nach allen Seiten hin verbindende Fäden 
auslaufen, wodurch die verschiedenen Teile des kindlichen Gedankenkreises 
fortwährend geeint nnd zusammengehalten werden. Auf diese Weise 
hßrt der Unterricht anf, ein loses Aggregat einzelner Lehrffteher aa leia, 
waa er aanerdem anambleibUeh iit An die Stelle der banten Lektiona- 
pläne, die durch Vermischung, z. B. der rSamliehen nnd zeitlichen Ver- 
hältnisse , alle Reinheit der Stimmung nnforgraben nnd auf Klarheit, 
Aufmerksamkeit und Interesse notwendig hemmend wirken, tritt hier eine 
Einrichtong, wodurch der gleichzeitig zu behandelnde Stoff der ver- 
achiedenen Fftcher so geordnet nnd bearbeitet wird, dass stets ein 
innerlieher Zaaammenhang and eine weobaelseitige 



darstellt, dass nur ein organisches Gefftge^ Bildung 

schafft und dieses durch das Setzen eines gemeinsamen Zieles bei allen 
Objekten des Wissens und Könnens hergestellt wird.** 

Gegenwart 80, 34. 
•) S. da.s Leipziger Seminarbuch. Jahrbuch des Vereins für wissen- 
schaftliche Pädagogik 187Ö. 3. AuÜ., iierausgegeben von Bergner. 
Dreeden, Klmmerer. 1880. 
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Bezieliang unter demelboi streng feitgelialteB wird und denlUeh 

zu erkennen ist." 

Erste , schon oben berührte Forderung ist nach Z i 1 1 e r also : Der 
Unterricht, welcher für die Einheit seines Wirkens Sorge trägt, moss 
auf jeder Stale und Mr Jede EImw ein Oanaei, nämlich efnheKlieiie und 
zoBunmenhingende OewfBnnngMtoft, darbieten. Diese Ulden das Zentnun, 
um das sich alle fllnrigen Fächer hemmlegen mttssen. Es bedarf keines 
Nachweises, dass, wenn der Unterricht die Bildung der sittlich-religiösen 
Persönlichkeit verfolgt, nur der Gesinnungsunterricht es sein 
kann, der eine herrschende Stellang innerhalb der einzelnen Fächer ein« 
nehmen darf. Jeder Bniehvngssehnle mnss als Hanptiweek immer der 
'Brdehnngnweek Tonehweben. Darum müssen die Oesinnungsstolfe, die 
anf den Hauptzweck unmittelbar hinweisen, immer im Mittelpunkt dsB 
ganzen Unterrichts stehen, die ttbrigoi Unteniehtsfilchw aber in genauer 
Einordnung dazu. 

Dadurch wird nicht etwa der Inhalt dieser anderweitigen Disziplinen 
gering geachtet oder ireaentUdi geändert; nur ilir Lehrgang und ihre 
Anerdnvng mnss sieh eine Versehiebong g^Ulen lassen, nämlleh so, wie 
es die psychologische Bichtting des Erziehongsunterriehts Terlangt, die 
mit der logisch-fachwissenschaftlichen sich verbinden mnss. Wird in 
dieser Weise das Verhältnis der einzelnen Unterrichtsfcicher zu einander 
vollständig dtirchgeföhrt, so erreicht man eine Konzentration des Unter* 
riohts und damit eine Konientratton des kindlichen Geistes, bei welcher 
Gestaurangsverhftitnisse das Massgebende bilden. An diese konsentrierenden 
Gesinnnngsstoffe , die fQr sieh schon das ganze Boich der Qeslnnnngen 
umfassen und das Denken auf den verschiedensten Gebieten anzuregen 
vermögen, wird nun alles das zu bearbeitende Viele der einzelnen Fächer 
angeschlossen, welches mit den Gesiunungsstoffen jeder bestimmten 
EoltarBtafe in Znsammenhang steht, und zwar in anmittelbarer 
oder mittelbarer Weise. 

Wenn man den knltnrgeschichtlichen Gesinnangsstoff zeriegt, so 
zeigt sich , dass damit zugleich Stoff für die anderen Fächer gegeben 
ist. So wie jede Kulturstufe die verschiedenen Thätigkeiten der Menschen 
in Religion, Wissenschaft, Kunst und Natur abspiegelt, so verlangt auch 
jedes Eultarbild, das im Unterricht mit den Schälern entworfen wird, 
eüie Tlelseitige Betraehtong nach der Seite der Oesinnnngen, der Knnst- 
bestrebnngen , der materiellen Iiefstaagen etc. Selbstverständlich bleibt 
das, was die Gesinnungen ausmacht, das Bestimmende. Damit ist eine 
gewisse Abhängigkeit der übrigen Lehrfächer von den Gesinnungsstoflfen 
ausgesproclien. Sie schliessen sich teils unmittelbar, teils mittelbar an 
letztere au. Die notwendige Folge aber dieses grandlegenden Satzes 
wird die sein, dass der Stoff in den einselnen FMiern nieht mehr, wie 
bisher, nach dem faehwissenschaf tlich en Gang angeordnet 
wird, sondern nach der Überlegong, wie derselbe and welche Teile von 
ihm mit der betreffenden Entwickelungsstufe , bezüglich mit den dieser 
Entwickelnngsstufe eusprechenden Gesinnungsstoffen in Verbindung stehen. 

Man hat nun hierin vielfach eine Verkämmeraug der fibrigen Lehr- 
flleher gesehen; man hat an die Wamnng Herbarts erinnert: »Es 
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wird sich zeigen, dass die Bemühnng, alles auf eine Spitze za stellen, 
dem Erzieher ebenso schädlich werden muss, als anf der anderen Seite 
das Zerrreissen und Sierstttckelu detü^i^iSOUt wirklich zusammengehört, 

ihm geworden ist.* 

Es ist diese Warnung auch vollkommen da am Platze, wo die 
Eonientrationsidee buehstlbUeh gefSuit wird, wo man nftmlich 
sagt, daw aUe fibrigen Ficher anmittelbar an einen Geifamongs- 

stülf, etwa an die biblische Geschichte, anznschlieosen seien. Bei aoleher 
Kunzentr.ition wäre allerdings alles anf die Spitze geatellt; da wire in 
Wahrheit von Künstelei und Unnatur zu redeo. 

Allein eine derartige buchstäbliche Auffassung liegt nicht im Geiste 
der Zillerschen Pädagogik. Hier heisst es : Der Faden eines jeden Lehr- 
faches moss selbst immer psychologisch wohlgeordnet sein, er kann auch 
doreb die eigene Triebkraft der Gedanken, die bereite anegebildet ilnd, 
ebne beeondere Anetöiae von Seiten dee EonzentmtioMitofFes weiter ge- 
fiilirt werden , und nicht auf alles , was der Konzeutrationsstoff enthSlt, 
müssen die auf die Fortführung der Gedankenfttdeu berechneten Ziele 
sich beziehen. Wie wir oben schon hervorgehoben haben, ist Konzen- 
tration vor allem Konzentration des Geistes, von dem doch die In- 
diTidnnlitit einen sehr weeentUehen Teil amma^t Dieser beaCebt aber 
wiedenUB banptsächlich ans heimatlichen Vorstellungen. 
„Was also an Individualität und Heimat sich anschliesst, was dem Zögling 
von den praktischen Lebensverhältnissen zugänglich ist, liegt der Konzen- 
tration des Unterrichts immer nahe." So wird in der Theorie des Au* 
aehanongmnteniehte ansdrfleklich hervorgehoben, „daei der Konsentrations- 
tHaS als Leitfbden f&r allei anierliatb der Qeriwuntupblre liegende 
nur so viel als möglich W^eisungen, Bichtpunkte fftr die Aaswahl aus 
dem reichen und bunten Material von Erfahrung und Umgang darbieten 
müsse, damit sich der l'nterricht nicht ins Unbestimmte verliere." 
Femer: die rechte Konzentration fordert nur, dass die eine Art des 
Itetencilliti bei einer nodenn An Anknüpfungen «übt und flndet} der 
Steif, der dort bearbeitet werden iit, nmee bier rekaj^tnliert, nnd der 
Steff, der in einem Zweig Untenfichts vorbereitet worden ist, muss 
an dtaen anderen Zweig zu weiterer Bearbeitnng abgeliefert werden. 
Aber jeder Uuterrichtszweig ranss veraussetzeu, dass der andere bei dem- 
selben StoÜ', der auch diesen augeht, seine Schuldigkeit in seiner eigen- 
tUmlieben Weite thnn werde oder gethan bebe. 

Der Anschluss der Unterrichtsfächer braucht also durchaus nicht 
immer ein direkter oder nnmittelbarer — er kann aneb ein in- 
direkter oder mittelbarer lein. Ei wird aleo nnr eine Art der 

Wechselwirkung unter den ünterrichtszweigen durch die echte Konzen- 
tration gefordert. Sie soll dazu beitragen , dass eine Menge von Hem- 
mungen in einem Unterrichtszweige hinwegfallen , weil vorausgesetzt 
werden darf, dass die für ihn heterogenen Seiten desselben objektiven 
Oedankenkreiies der knltnrgeeebiebtlieben Entwiekelnng gleiebieltig in 
anderen UnteniflhtKweigen so weit bearbeitet werden, als es gerade 
wfinsehenswert Ist 
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Daher wurde in dem „Seminarbach'* die Heranziehiuig von 
Stoffen gefordert, die 

a) für das genaue Verständnis des Konzentrationsinbalts unmittelbar 
ndtiiir oder doeh Ar eine icbarfe Charaktarltlenuiflr arfinderiieh lind, 
oder zu einer Ergänzung und n&beren AntflOimng dienen, aber s. B. 
sneb ein Gegenbild liefern können ; 

b) die den Zusammenhang des in der Konzentrationsreihe enthaltenen 
Kulturt'urtschiitts nebst seinen Verzweigungen genauer darstellen und den 
gleiohfallB in jener Reihe enthaltenen ethischen Zusammenhang deutlicher 
anipilgtn; 

e) die die Konzentrattonsstoffe vom Individualitätskreise ans vorbe- 
reiten, verdeutlichen oder von diesem zn ihnen hinführen sollen; 

d) die sie von demselben Kreise aus eindringlicher und zugänglicher 
machen, oder die zur Vei*schmelzung der Gedankenkreise notwendigen 
Rackbeririwngea anf danielbeB wnnittaln; 

e) die dM dnreli die KonientmtionMtoffB angeregte bitereHW ftrtlnitea 
and in die Stimmung desselben hineinpassen ; 

f) die vereinzelte Betraditungen der Konzentrationetoffe nun Ab- 
sohlnss bringen : 

g) die einen ähnlichen oder stufenweise sich auferbanenden , in die 
Konientntionirellie eingreifenden Inhalt nnd versdiiodeDe Seiten des- 
eelben Gegenitandee entlialten nnd nach aUgeneinen p^yebologiaeh- 
pidagogiaehen Geeiebtapnnkten anf die Tenehiedene Leinitnfen verteilt 
werden. 

In dem Gedanken, dasa die Fachwissenschaften in Schnlwissenschaften 
zn verwandeln seien, sowie sie in den Dienst des Unterrichts treten, 
liegt der springende Ponkt Hat man ihn eriiuet, ao irtrd man der 
Anaeinandenetinng ttber die Kongentration im Letpsiger Seminarlineii 
gern folgen, zumal in diesen Darlegungen der Zusammenhang zwischen der 
Idee der kulturhistorischen Stufen und der Konzentrationsidee deutlich 
hervortritt. £s heisst hier: „Dem Grundsatz der Konzentration 
entsprechend, giebt es nicht selbständige, in sich abgeschlossene Lehr- 
ffteher, vri» rie der Fkebmtenidit kennt, nnd wie sie für ein lehon vor> 
handenes wissenschaftUchea Interesse nnd für ein schon lebendiges Streben, 
alle dafür sich darbietenden Mittel nnd Gelegenheiten in der rechten 
Weise zn benutzen, einen Wert haben, keinesweors aber da. wo beides 
erst zu wecken und auszubilden ist. Alle Lehrfächer stehen demnach 
nnnnterbrooben im Dienste der sittlich-religiösen Charakterbildung des Zög- 
lings nnd lind aebon dadnreh sowohl gleiehidtig, ala anch in der Anf- 
einanderfolge des Unterrichts konzentriert, ausserdem sind aie et aber 
durch die kulturgeschichtliche Richtung des ganzen 
Unterricht h. Denn das Wissens-Streben der Jug-end , die psycho- 
logische Vorbedingung für den sittlich-religiösen Charakter , wird nicht 
beeaer erweckt, ala wenn ale in die knltargeechichtUche Entwiekelang 
dee MeaaebeiigeaehleditB eingelBhrt nnd genStigt wird, dem naehradenken, 
was man von Stufe zu Stofe gewollt nnd wie man es erreicht oder nicht 
erreicht hat. Indem sie es erwägen lernt, sowohl von dem Standpunkte 
des Zeitalters aus, in dem es stattgefunden hat, als von dem individuellen 
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aas, auf welchem sie selbst stelitf wird de aa die Oedaiikenbewegaiigea 
gewohnt, au denen das reehte Geistesleben, nnd an die Überle^ngen, 
ans welehen das rechte Wollen und Thun herrorgeben muss. Das ist 
um 80 zweckmässiger, da die Entwickelnnpsstnfen dos Älenachenge- 
schleclits, die bis jetzt abgelaufen, solche sind, die anch der einzelne 
immer wieder darcbmacheu mass, am an der gegenwärtigen Bildung der 
Hensdiheit mit voller Eraft tefbiehman nnd in ihre Arbeit von seinem 
Standponkte ans anf rechte Weise etnfreifen sn ItSnnen. In jenen Bnt- 
wickelangsstnfen sind in der That die Hanptstationen für den gesets- 
mässigen Aufbau auch des Einzelgeistps angedeutet. Die K u 1 1 n r g e - 
8 e h i c h t e tritt so bei dem Unterricht als das beherrschende Fach 
hervor, allerdings in der Beschränkung auf diejenigen ihrer Entwicke- 
luugen, die gerade für die Bntwieltelang des elnmlniB massgeband sind. 
Sie ist also von anderen Iltohem nidit bloss hier nnd da einmal sn be- 
rücksichtigen, vielmehr erhalten diese von ihr, sei es unmittelbar, sei es 
mittelbar, eine Richtung, in der sie sich dem Ganzen des Unterrichts 
• iiiziifüs-en und in der siti fortznschrifiten haben. Durch eine solche 
Konzentration des Unterrichts erhält dieser eine formelle Einheit, welche 
ihn sn einer nnmittelbaren Schale des Charakters macht, indem sie beim 
SKOgling mm Entstehen der Person, der Einheit des Bewasstseins, fort- 
während mitwirkt, und zugleich den Grand zn einer relativ bedeotendeu 
gesellschaftlichen Wirksamkeit legt , da diese bei jedem dmreh das Vor- 
handensein einer Person bedingt ist. 

Ausserdem unterstützt die formelle Einheit des Unterrichts die 
Appeneption des Lernens, indem sie ihr anf den versdiiedenartigsten 
Gebieten, anf denen der Unterriebt gleichzeitig thätig ist, möglichst 
Gleichartiges darbietet und einen möglichst gleichartigen Fortschritt 
herbeiführt, nnd dadurch schont sie zugleich die Geisteskraft, da sie nicht 
fort und fort die allerungleichartigsten Kräfte in Bewegung setzt. 

Sie sorgt anch am besten für eine denkende Apperzeption, indem 
sie bewirkt, dass gar vieles, was aosserdem gegeben werden mfisste, ge- 
ftmden and abgeleitet werden kann. 

Was aber gelernt worden ist, hilft die formelle Einheit des Unter- 
richts recht befestigen, weil der nach dem Kulturfortschritt sich richtende 
allmähliche Autl)au des Unterrichts, der ohnehin wegen der dadurch her« 
gestellten begrenzten Gebiete dem Undllehen Geist in Bezug auf Anf- 
merlnamkeit, GedAehtals nnd Interesse angemessener ist, als die lange 
Reihe eines auf einmal zn durchlaufenden Faches, durch das Zarück- 
kommen auf dieselben Gegenstflnde die mannigfachsten immanenten Re- 
petitionen notwendig macht, die nur dann ihren Zweck verfehlen würden, 
wenn etwa die gründliche Durchbildung des Stoffes auf der früheren 
SMlB, die gerade ebi sidieier StUtspankt fttr das Spatere werden nnd 
den Bein sn tieferem Bindringen nnd weiterem Fortsehreiten involvieren 
sril, verscliohen würde bis zur Repetition auf der nächsten Stnfe. 

Die formelle Unterrichtseinheit bewirkt auch die mannigfachsten 
Vertlechtnngen und Verwebungen des Stoffes, was wiederum für das 
Gedächtnis, für die Kombinationen der Einbildungskraft und damit für 

Du tnt« Schuljahr. 7 
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alle höhere Geistesthätigkeit, iiameuUicli auch ^ dag Wollen der Persöa« 
lichkeit gleich förderlich isf — 

Wir folgen in der Hauptsache den GredankfiL ZlUors nnd nntsnelieiden 
«Ii wesentlich von der gewöhnlichen Schulpraxis, die nichts von dieser 
Forderung weiss und die Sammlang der einzelnen Gedanken nnr dem Lehr- 
vt'vfahren und der Einwirkuns^ der Ijehrorpersöalichkeit überlässt. Ja die 
herjjebrachte Weise geht förmlich darauf ans, eine grosse Masse uuzu- 
sammenhängendeu Stoffes in jedem Schal jähr und In jedem Fach aufza- 
hftafen nnd die Kinder mit jBnBfthlangen zu fättem, die oft medttmer 
Fabrik entstanmen , in rieh ohne allen H^uamiaenliazig sind, den ver^ 
sehicdensten Zeiten nnd Häamen angehören nnd daher nur vorübergehenden 
Eindruck auf das Gemüt der Kinder macheOi nnr aerstreaend, nicht 
samraelnd wirken können.*) 

Wir wollen dagegen in jedem Schuljahr in sich 
ab gesehlossene, dem kindliehen Oedankenkreis 
entsprechende Gesinnnngsstoff e mit aller Wneht 
auftreten lassen. 

Das ist die erste Forderung-, Alles übrige mnss i^eg-en die 
bildende, das Gemüt der Kinder gefantj:enuehmende Kraft dieser Ge- 
sinnnngsstoffe zarücktreten. Nichts kann dem Überliefern einer Masse von 
Notiflen, die, in sieh nnaasammenhttagend , gar keinen Wert fOr die 
Bildung der Qesinnnng haben, erfolgreicher oitgegen wirken, als die Dar- 
bietung vonStoffeo, die nach deu Worten He rb arts reich an Begebenhelten, 
Verhältnissen und Charakteren sind, in denen strenge psychologische 
Wahrheit herrscht und zwar niolit jenseits der Gefühle und Einsichten 
der Kinder. Ist in ihnen kein Streben vorhaudeu, das Schlimmste oder das 
Beste an zeichnen, hat ein leiser, selbst nooh halb sehlnnuaeinder sitt- 
licher Takt dalttr gesorgt, dass das Interesse der Handlnngr sich von dem 
Schlechteren ab uod zum Gaten, zum Billigen, zum Rechten hinKberneigt, 
so wird die kindliche Aufmerksamkeit fest in diesen Stoffen wurzeln ; 
sie wird alle Seiten der Sache hervorzuheben suchen Durch den mannig- 
faltigen Stoff wird ein mannigfaltiges, mit sittlichen Gefühlen 
verbandenes Urteilen angeregt werden, ans denen die etidsehen 
Ideen sich zusammenschliessen. Sie aber bilden die Grandlage des religiös* 
sittlichen Charakters, des Endzieles für den erziehenden Unterricht. 

So schwebt es uns als eine der grössten Wohlthaten vor, die dem 
Lehrer sowohl wie dem Schüler erwiesen wird, wenn in den Mittelpunkt 
eines jeden Schuljahres grosse, in sich zusammenhängende, 
klassisehe Brsfthlnngstoffe gestellt werden, welehe die Jegeadliohe 
Seele ganz und tief za packen vermögen, so dass von ihnen ans die Ge« 
danken zu Untersuchungen in anderen Fächern von selbst hingetrieben 
werden. Und ist's etwa ein Geringes, dass die Begeisterung des Lehrers 
durch die Wahl solcher Lehrstoffe unterstützt werde? Oder ist's etwa 
ein Geringes, dass dnrch die Wahl der Stoffe an sich schon das Interesse 
des Kindes danemd gefSssselt whrd? Gewiss nicht. Daher die Fofdemng 

*) Dass die Art uod Weise der eingeführten Schulinspektionen viei- 
fadi das Streben der Fachlehrer, ein reicmes Einaelwissen in d«i einaelnen 
Fächern n eraeagen, nur au sehr nntersttttsen, sei hin nur angedeatet. 
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welobe wir In TOiililMaidMi Kapitel aosgesproektt htta, die Answahl 
des StofliM Bit Bflekilolit Mf die ÄBeloffie iwiieheii Biiiael- und Qenmt» 

Entwickelang za treffen. Jeder Altersstnfe wohnt, wie wir bereits sahen, 
ein besonderes, eigfentöraliches Interesse für erzählende Stoffe inne. Dieses ihr 
Interesse ninsa der Unterricht zu seinem Baiidesgenossen machen. Denn 
nur dadurch, dass er sich der jedesmaligen Apperzeptionsstafe ansclüiesst, 
kann er tiefe und naeUialtige EindiHeke in der kindliehen Seele mrllek* 
lassen, nnr le fermag er die giMge Tliitifkeit der SeMÜer, das Ziel, 
dem wir mit allen Kräften znstreben, heryorzamfen, rege zn halten und 
zu stärken und mit den verschiedenen Seiten menschlicher Bethfttignng' 
zu verknüpfen. Je mehr geistiges zusammenhängendes Leben aber der 
Unterricht zu wecken vermag , um so weiter wird des Mannes Kraft 
reielMB, seine BelUiifong an littUelMm Seliata; denn ans einem rdolieoi 
angeregten, vieUaeh YorlofiiiAaii CMstesiebea füuen der Wege cnm Hersen 
mehr, denn aus einem armen und trägen. ^Stumpfsinnige können nicht 
tugendhaft sein. Die Köpfe müssen geweckt werden." (Herbart.) So 
liegt uns alles an der Begründang eines sittlich-religiösen Charakters, 
nichts an dem Anhäufen von totem, zasammenhangslosem Wissen. 

Haken wir nnn, die eiste Ferderang der Keaaentratiott kefolgend, 
fUrjedes Schul jakreinkeitliche, gesoklosBene, der 
Altersstufe entsprechende Geainnungsstoffe aufge- 
stellt, 80 ist damit keines\veg:s ffemig geschehen. Die Konzentrationsidee 
verlangt metir. Denn hierdurch allein würde einer Zersplitterung de« 
Gedankenkreises noek nicht Torgebeogt. Es mius die Aofgabe hioza- 
treten, die ftbrigen Ffteker den Haiptstoffen in 
zweckentspreehendre Weise einzuordnen, so dass 
ein Gedankenganzes, ein einheitlicher Gedankenkreis in jedem Schuljahr 
entsteht.*) Erst hierdurch wird das Streben nach der Einheit des Be- 
wnsstseins erfolgreich befriedigt werden. Diese Einheit soll nicht leiden 
nnter einer Tielksit, ipsioke in fkrer ZerqpUtterang die geistige Tkätig- 
keit Teiflaekk Wenn Herkart Teriaagt, dass der ünteniekt ein 
mannigfaltiges, gleichschwebendes Interesse kervorrnfen solle, in dem 
vielseitige Bildung gesucht wird, und ans dem die Festigkeit des mora- 
lischen Charakters hervorgehen soll , so erinnern wir uns zugleich , dass 
dieser Forderung erst dann in vollem Masse genügt werden kann, wenn 
der Unterriekt niekt in der DaiUetng vei elaaelnen Netiien kestekt, 
sondern im innigen ZnsammsnsoktaHS der Lehrstoffe nnd Lehrfteker. 

Wie derselbe fireilich zu bewerkstelligen sei, hierin liegt die Haapt- 
schwierigkeit. ZQler ging vielfaek fehl, wtU er an sekr darauf bedacht 

*) nllit der bkiesen Anfetellung historieeker und politischer Gemälde 

wird nicht mehr als ein gelsgentliches Hinschauen des VorübergeheDden 
gewonnen; der Erziehung dagegen ist ea um eine lange, ernste, eich tief 
einprägende Beaekäftigangsweiee an thnn, weteke erae gewiektToUe, in 
eich zusammenhängende Masse von Kenntnissen, Reflexionen und Ge- 
sinnongen in die Mitte des Gemütes stellt von solchem Anaehtin and 
solchen Bertthmngspankten mit allem, was der Flnss der Zeit noch Neues 
hinzathun möchte, dass nichts daneben ri\cksichtslo3 vorbeigehe, kein<^ 
neue Gedankenbiidung sich festsetzen könne, die nicht mit der frühereu 
ilue Difllarenaen erst ausgeglichen kabe.* Herbart. 

7* 



Digitized by Google 



100 



Die Konzentration des Unterrichts 



war, die nelhoÜMdieii Eialuiltoii der llliKlgeB Unterriehtaffteher an di» 
d«r GMdxumiigwtoffa direkt anngUedefn. Damit aber entetand nur m 

oft ein reio änsserlicher Anschlnss, der die Kritik hcnunforderte. Bei 
Ziller trat der Gedanke des knltnrhistorischen Aufbaues nur in den Ge- 
sinnung^sstoflfen hervor; in den übrigen Fächern aber trat er soweit 
zurück, dass selbst der notwendige Zusammenhang in ihnen vollständige 
aafgeNtet enehieiL 

Unser Bestreben gebt nun daranfbin, den bisto- 
rischen Gesichtspunkt als den m a s s g e b e n d e n au c h 
für die ttbrigen Fächer festzuhalten und die Kon- 
zentration gruppenweise zu vollziehen, teils in 
direktem, teils in indirektem Anschluss au die ge> 
sebicbtlieben Stoffe, die das Rückgrat des Ganaen 
bilden. Es handelt sich also Par uns zonftehst danun, die eiozebien 
LehrAcher, die einzelnen Gedankenkreise in Qrappen aasamaenzuschliessen. 
Dies pesohieht auf natürliche Weise, wenn man den obersten Erziehungs- 
zweck scharf im Auge hat. Dadurch ordnen sich die Fächer von selbst 
nach einer klaren, pädagogischen Rangordnung. 

HierdiDrob soll aber keineswegs eine GevingseliStaiing der betreifenden 
Wissenschaften ausgesprochen werden, sondern nur eine Richtigstellung 
ihres Beitrags , den sie zur Geistes- und Charakterbildung der Jugend 
liefern können. Vor allem wird hierdurch auch die Herrschaft der 
Sprachstudien auf das rechte Mass zurückgeführt und die Fabel von der 
formalen Bildung, die jetzt noch in Tielen ^pfen spnkt, aber aof einer 
ebenso rohen Ansehamng des geistigen Lebens bemht, wie die Hjpotheso 
des Materialismus, beseitigt oder wenigstens in ihre Grenzen sitrückge- 
wiesen. Eine Beschäftigung mit den Zeichen der Vorstellangen ist für 
jeden künftigen Gebrauch solcher Zeichen, also der Erlernung einer anderen 
Sprache, gewiss von unzweifelhaftem Wert, aber in Wahrheit für nichts 
anderak Diese Meaalois dringt übrigens gegenwärtig immer weiter,, 
so dass man annehmen darf; dass die wahre Bedentang der sogenannten 
fiofmalen Bildung bald überall im richtigen Lichte gesehen werde. En 
kann eben keins der Lehrfächer als Universalmittel angesehen werden,^ 
deren intensiver Betrieb die formale Kraft zur Bewältigung aller übrigen 
Stoffreihen hervorrufen könnte.*) Vielmeiir haben alle nebeneinander Be- 
rttekslehtigung n Anden, wenn die wahre Vielseitigkeit des Interessen 
enreicht werden solL Nnr ist die IVage, wie dies gesehehin solL 

Von den tonangeb«iden Lehrfächern haben wir sodben ger^rochen.. 
Es sind die Gesinnungsstoffe, die in erster Reihe stehen , da 
ihre Absicht darauf geht , eine gewichtvolle , in sich zusammenhängende 
Masse von Gedanken und Gesinnungen in die Kitte des Gemütes zu 
Stellen, nnd swar von solehem Ansehen vnd solchen Bertthrongspnnkten 
mit allem, was etwa nea Unaitritt, dass nidits daneben Torbeigehen, 
dass keine neue Gedankenverbindung sich fbstsetien kann, ohne mit 
diesem Kern des Gedankenkreises Fühlung genommen zu haben. 

Diese Gesinnungsstofle setzen sich aus drei Reihen zusammen: 

♦) Vergl. A ckermann, Die formale Bildung. Langensalza, Beyer & 8.. 
und den betreffenden Art. in Reins Eucykiopädie. 
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1. Ans den reUglOteii Stoini (den UUiMiMn md IdrohMigMcMdht' 

liehen), 

2. aus den prüfangeschichtliclien, 

3. aus deu litterariscUen. 

Letetere werden allerdings nur in den httheren ErsiehnngHclislBii 
«Ir eine besondere Beihe fttr sich nifintreten haben, wllaread ihre Be- 
standteile in der Volkssohnle dem Gang des dentschen Unterrichts sich 

eingliedern. Unter diesen drei Reihen hat nun ebenfalls eine wechsel- 
seitige Beziehimg-, ein innerer Ziisaiumeuhaug stattzufinden. Dieser wird 
gewährleistet dnrch die koltorhistorische Anordnung der Stoffe, insofern 
dieselbe die geeehiehüldi» fiatwlekehuig naeh der religiösen, der ethischen, 
der socialen and der UttenriHhen Seite hin nachbildend danteUt 

2. Zu der Reihe der Oerinnnngsstoffe treten ergänzend hinzu die 
K u n 8 t f ä 0 h e r : Zeichnen und Gesangr, die beide vorwiegend anf die 
Pflege des ästhetischen Interesses gerichtet sind. Die nahe Verwandtschaft 
des Ethischen and Ästhetischen verschafft, wie oben gezeigt wurde, den 
genannten Fiobeni die nalie SteUnng neben den geslnnungsbildenden 
DisaipUnenj ihre StofBreUien treten ohne Zwang m letnteren in enge Be- 
ziehung, Yon ihnen erhalten sie die nötigen Hinweise znr Aaswahl nnd 
Anordnung der GegeoitAnde, die ebenHaUs in ehrenologlschem Anstief 
erfolgt.*) 

3. Endlich gehören hierher noch die Sprachen als formale Seite 
des geeehiefatliehen Stoftss. In den spraehlieheB Denkmllem ist ▼omgs- 
wdse alles Oesohichtllche, ja die EiUwentwidiehmg eines Volkes nieder- 
gelegt. An ihnen wird das künstlerische Ziel, die Fertigkeit» den qptneh- 

liehen Ausdruck zum Dolmetscher des Gedankens, des Innern, zu raachen, 
gewonnen. Dubci wird aber auch das Interesse für die Sprache an sich 
als eine höchst eigenartige, bezeichnende Schüpfong des Menschen ge- 
pflanst In dieeeni Sinne stielieinft die SpracUekte all ein Zweig des 
UnterridhtB im Henaekentnin, ali ein Zweig' den €(eiehidilft>1]iB(iRiehts. 
Aber in der Erziehnngsschnle ist die Sprache nur ein Kittel zam 
Zweck, nicht nmgekehrt. Der grammatische Unterricht darf keine selb- 
ständige Stellung beanspruchen, wie au der Universität, sondern steht 
durchaus im Dienst des Sachuuterrichts. 

Damit iat die erste Grnppe derFioker abgeseUessen, die wir 
all die liiiteriieh -kinnani i t iie k e beieieknen können. Sie besitzt ehi ge- 
wisses Übergewicht; denn da, wo es sich um Bildung einer sittlichen 
Persönlichkeit handelt, muss in den Mittelpunkt der ganzen Gedankenwelt 
ein Vorstellungskreis treten, welcher Träger der sittlichen Gesinnung ist. 
Wenn es wahr ist, dass den sittlichen Ideen, als den Mächten, welche die 
PenSnUdbkiil den Hflniehen bertknmeiij der Venrang geMUirt, m» werden 
aneh die UntenielitHtoflB. welAe finmüttllbir der HtamunuMr denelken 
dienen, eüien Vorrang beluMipten. 

' Die z w e i t e G r n p p e der Unterrichtifleher unätast die Natur- 
wissenschaften im weiteren Sinn. 

♦) Vergl. Nahlowsky, Allgemeine Ethik. 2. Aufl. Leipzig, Veit. 
Rein; Der Zeichenunterricht im Gymiiasium. Schriften des Einheita- 
edholTereiae. Hannover. 
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ESb g«h9reD hierzu Geographie, Natnrwissenschaft im en^orcn Sinne nnd 
dM Fach, welches die formale Seite derselben darstellt, die Mathematik. 

Damit wären wir bei einer Zweiteilung der UnterrichtRfäoher und 
bei einer Zweiteilung des Gedankenkreises augelang^t. Wollte mau bei 
diegem Ergebnia tUk beruhigen , lo wflrde man mitten in der LSenug^ 
der Kontentffttknuifhig» itelieii bleiben. Auf eine einheitliche Wir]<uag 
der Unterrichtsfilcher würde man verzichten nnd damit auch auf die Ge- 
winnung- eines einheitlichen Gedankenkreises, Fortwährend würde der 
Zttg'liug-, je mit den Schwankungen des Interesses, bald mehr der einen, 
bald mehr der anderen Seite sich zuneigen. Nichts aber ist für die 
Bildang des Ghunkten gefUuiieher, als dae fortwähiende Hin- nnd 
Hergeworfenwerden swünhen vevMUedeoen Gedankenkreisen, ohne sie in 
einer höheren Besinnung zusammenfassen zu können. Eine Theorie des 
Lehrplans, welche sich bei dieser Zweiteilung- beruhigte, würde die 
eigene Unfähigkeit an der Stirn tragen, einen einheitlichen Organismus der 
Lehrfächer herzustellen. 

Dalier wird man ni der weiteren IVage getrieben, wie deh die 
sweite Gruppe der Unterrichtsfächer der erstgenannten einordnet zu einer 
höheren Einheit. Hier bietet nun die Geographie als associierende 
Wissenschait ihre Dienste zunächst an. Sie wird die treue Begleiterin 
<>de8 Geschichts-Unterrichts, indem sie die Behandlung der Länder in der 
Beihenfolge Yominmt, wie de in den Geetditekreis der Kensohen ge* 
treten sind. So itellt sie in «uammengedrftngter Weite die Geschichte 
der geographischen Entdeckungen dar und bildet die natürliche Brücke 
zwischen Natur- nnd Menschenleben. (VergL liathem. Geogr. in Beins 
Encyklopädie.) 

Schwieriger gestaltet sich der Anschluss für die n a t u r w i s s e n • 
Schaft lieken Ffteber. Hier kSnnte allerdings die Betraehtong 
gani nngeiwangen an die Belumdluig geograi^hiscker Objekte sieh sa- 
sehliessen, um diesen selbst die notwendige Ergänzung zu liefern. So 

würde, um ein Beispiel anzufrihren, der geographischen Bearbeitung des 
'Alpengebietes die Bctrachtimg der Alpenflora und -Fauna zur Seite gehen. 
Andererseits macht sich die Erwägung geltend, dass das Leben in der 
Nator auch angesehen werden kamt fom Sliaii^inkt der mensehllchen 
Zwedie. Der WUle setat sieh in Bedehnng, ni den Natnrdingen nm 
diese in den Dienst des Keuschen zu stellen. Denn das menseliliche 
Handeln sieht sich nach zwei Seiten hin an BeschrftnJcangen gewiesen: 

1. an die sittlichen Musterbilder and 

2. au die Natur der Dinge. 

Die Gebandfinheit an die sittUdien Ideen besehrlnki das Handdn 
in seinen Zweekea; die Gebundenheit an die Natur der Dinge beschränkt 
das Handeln in seinen Mitteln. Neben diesen Besehrinkongen liegen 

andererseits zugleich wesentliche Hilfen. Beides mnss dem Zögling am 
Bewusstsein gebracht werden bei der Bildung des Willens: 

1. das Verständnis der Schranken und Hilfen, wie sie in den 
sitüiefaen Ideen begründet sind; 

2. das Verständnis der Sohraaken und HOfm, wie sie in den Nator- 
▼erklitnissen liegen. 
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finteres ist Sache des (iesümangs- , das zweite Sache des natur- 
wliiwwwhnfUiehen Uiiteniobts. So ▼«reinigen sich beide Beiheu, beide 
Hwiptgnippai in der hSberen Beeinnmig» welehe di« BUdnasr der Oe- 
■ionnDg bezweckt. Beide Reihen znsammengefasst liefern den Hinter- 
grund und die Farben für die Kulturbilder , die sowohl vom Standpunkt 
der Zeit, wie vom Standpunkt des Zöglings beleachtet| in aofisteigeuder 
Folge das Interesse des Zöglings fessein sollen. 

Htorin iit dat ProfframBi ffir die XoBieBtriernng 
der Ldirffteher, für den Entwurf des Lehrplans in grossen Stricken ge- 
irtchnet. 

In diesem Programm sind alle Punkte hervorgehoben y die fär den 
Entwurf eines Lehrplansystems in Betracht kommen : 

1. Der sittlich-religiöse Endzweck. 

2. Die psychologische und bistoriache Stufenfolge des Unterrichts, 
attf eiüiad«r gestfnunt. 

3. Die Wechselbeziehnsg der Unterrichtsstoffe. 

Nach dieRf-ni Programm kann der Unterricht ein Koutinuum und 
einer orKanisieru-u Materie vergleichbar werden. Immer uocli stellt mau 
ganz unbefaugeu Lehrpläne durch blosses Zusammeuiegeu von Stuäreihen 
litr, mid fertigt Ijehrgttnge, bei demeo lediglich der sn behandelnde 
Stoff herttoktiehtigt wird, nioht aber die Frage» was bei der Dnreh- 
fUmmcr neben ihm wird zn stehen kommen and ob and wie er damit 
in Verknüpfung' treten könne. Es zeigt sich darin der Atomismu^!, der 
im Lehrbetrieb Platz f>egriÖen hat, der vermeint, durch blosses Zusammen- 
legen und Anhauten ein (iebilde, durch mechanisches Xebeueiuauder ein 
Iiebendiges hersteHsn m. kSonoB. Ihm aetaen wfr den Oedankan Platont 
entfogeiiy daaa aberall die Stoflb in ihrer Verbindnog ftberblidtt und nach 
ihrer Verwandtschaft verstanden werden sollen. 

Wir fesien demnach die Konzentrationsidee in folgendem 
Sinne : 

1. Die Gesiuuangsstolie geben i. a. die Weisung für die Auswahl- 
imd Anordnnng des Lehrstoffes in den ttbtig«n Lehrfliehem. 

2. Alle Fächer haben das anf jeder Stufe zu entwerfende Enltnr- 
bild, in dessen Mittelpunkt die gesinuungbildenden ErzühlungsstOffe 
stehen, zn ergänzen und zn vervoilstftndigen, teils in nnmitteibarem, teUs 
in mittelbarem Anschlnss. 

3. Alles, was dem Individnalitätskreis, der Heimat nnd dam Sehnl- 
leben, nahe liegt» dient der Konaeotratton In hervorragendem Ifasse. 

Berftcksiehtigt man vor allem, dass zwischen direktem and indirektem, 
zwischen mittelbarem und unmittelbarem Anschlnss wohl unterschieden 
werden muss, so wird gegen eine sol(;he Auffassung der Konzentration 
kaum Widersprach erhoben werden können, vorausgesetzt, dass man über- 
hanpt von der Notwendigkeit einer konzentrierenden Anordnnng der Lebr^ 
Aeher ttbeneagt Ist Nor daii^ wie wir sehen oben erwShnt haben, die 
Konzentration nicht in dem Sinoa einer vollständigen, dorchgehend direkten 
Abhängigkeit sämtlicher Lehrstoffe von den Gesinnungsstoffen oder gar 
nur von der biblischen Geschichte genommen werden , sondern auch in 
dem zweiten Sinne einer Konzentration der Persönlichkeit. Beide Be* 
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griffe der Konzeutration müssen bei Aufstelluug ciues Lehrplansystems 
beräcksichtigt werden ; dann wird die richtige Auffasaang der EonzentFAtioB 
geftmdan, die dünnt hinsielt, das in der Seele vereincelt Dniteliende 
snmmmeunlttliren, das Aaseinuidwfallende za verknüpf* n Dann werden 
Gruppen nntor den Lehrstoffen sich bilden , die durch die knlture:?- 
schichtliche Richtung- des Ganzen geeint alle dem obersten Unterrichts* 
und Erziehnngszweck zustreben. 

Wenn nnn gleich die Eonzentrationstheerie ale riehtig an- 
erkannt wird, 80 lishlt doeh noeh ylel, daie dieselbe für die rfnnelnen 
Schulen und für die einzelneu Schuljahre durchgeführt worden sei. 
Offt'iibar ist auch die Ausarbeitung: des Lehrplansystems für jedes Schul- 
jahr mit grossen Schwit rijjkeiten verbunden , die nur durch andauernde 
Arbeit überwunden werden können. Diese moss in Konzentrations- 
t a b e 11 e n , die den in bearbeitenden Lehrstotf Jeder Woche flberaleht- 
lieh danteilen y fiastgehalten werden. Ein Venneb, Konnntniioni- 
tabellen flr das erste Schuljahr zu entT>erfen, liegt am Schlass dieses 
Bandes vor. Sie sind aus der Praxis der Übungsschule zu Jena hervor- 
gegangen. (Vergl. 8 Hefte „Aus dem Pädagogischen Universitätssemiuar 
za Jena. Langensalza, Beyer & S.) 

Bei der Anwendnng der Eonsentrationsidee anf das erste Schnl- 
jahr ergiebt sieb folgender Lebrplan in den GnindzBgen: 

Unterrichtsfftcher : 1. Qesinnungsunterricht, Zeichnen, Singen, Lesen 
und Schreiben. 2. Naturkunde, Rechnen, Handarbeit. 

1. G e 8 i n n u n g s u n t e r r i c h t : Grimmsche Märchen. (Die Be- 
gründaug, die Aaswahl und Bearbeitung dieses Stofi'es siehe in dem 
naebstebenden ersten M der praktischen AnsfUming.) Sie bilden den 
Mittelpankt des Unterrichts. Um ihn legen sich die anderen Fächer 
herum ; durch ihn \Yird die Auswahl nnd Anordnung des Stoffes im 
wesentlichen bestimmt. 

2. Naturkunde. Alle die Gegenstände, die von den Märchen 
ans eine besondere Beleuchtung und für die Kinder dadarch ein ei'höhtes 
Interesse gewonnen baben, kommen mnlehst n ulenkihtlMier Behand- 
lang. Als Ergänning ftr diese Stoib fügt das SchnUeben nnd die 
heimatliche Erfahrung manches hinzu. 

3. Das Zeichnen. Es benutzt die im Gesinnungsunterricht und 
in der Natarkande bearbeiteten Gegenstände als Vorlage für die Kinder. 
(Sogen, malendes Zeiebnen: Lebensformen.) 

4. Das Siniren. Die Answabl der aesangsstoie riebtet sieb 
nach den Stimmungen, welche Unterricht and Schulleben erzeugen. Die 
einzelnen Lio ler sollen an den betreffenden Stellen diesen Stimwugen 
Aasdrnck geben. 

5. Lesen und Schreiben. Der Stoit wii'd aas den behandelten 
Oealnnmig»- nnd natnrknndllcben Sticken aasgewtUt 

6. Das Bechnen wird an den Qedankenkreis der Elnder, also 

an die behandelten Sachgebiete des Gesinnangsaateniebts nnd der Natur* 
konde, oder an den Kindern belcannte Vorstellnngigfr npp en des tilgUobea 

Lebens angeknüpft. 

Darch eine derartige Verknüpfung der eiuzeiueu Lehrfächer wollen 
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wir einen einheitlichen Gedankenkreis und damit die Vüizii£:e erreichen, 
die aus einem solchen entspringen. Wir vermeiden ferner, dass der 
Untenteht das YwMliledtBArtigste, das licli in gar kiBiiMii Zfliawinen- 
hang biingen llMt, aekeneinaiMtor betrdbt, oder daai «r gar ia das 

einen Fache lehrt, was in dem andern bestritten wird. 

Auch für die fo]<^en<kn Schuljalire snchen wir die voraufstehenden 
Grundsätze im j.Lehrplausysteni" zur DarsteUnng zn bringen, selbst wenn 
die nach oben zu immer verwickelter werdenden VerhältniBse die Sache 
ichwierigor machen, ab im ersten Schuljahre. Je mehr aber der Stoff 
anseinaader an fallen drohti nm i» ÜMter mnsa die Fllgong der einseinen 
Stücke vorgenommen werden, damit niemals bei aller Mannigfaltigkeit 
die Grundbedingungen für die Einheit des Bewusstseins , für die Einheit 
der i'ersönlichkeit, und damit für die sittliche Chaoakterbildung ver- 
loren gehen. 

Um aber von vomhenin Ifissveistindnisse abniweisen, mOgen hier 
noch einige besondere Erlftnternngen Fiats finden. 

1. Jeder Lehrplan muss indiTlduell gestaltet sein, d. h. die grand- • 
leg-enden Gedanken nnd Fordornng:en werden zwar in allen Teilen des 
Reiches allgemein anerkannt werden müssen, falls sie nur in sich be- 
gründet sind; ebenso wei'den eine Keihe von Unterrichtsstoffen in allen 
Lehrpl&nen gleidimSssig wiedericehren; aber doch dürfte eine einlisehe 
Übertragung eines Lchrplans von einer Stadt anf die andere, von einem 
Dorf anf das andere nicht zu rechtfertigen sein, und zwar einfach des- 
halb nicht, weil in jedem Lehrplau die heimatlichen Beziehungen und 
Bedingungen ausreichend zn Worte kommen müssen, wenn er überhaupt 
lebenweckend sein soll. Sowie das Lesebuch, wenn es recht eingerichtrt 
ist, dnrebans ein indlvidneU-htfanatttehes Geprige tragen maaa, se aoA 
der Lehrplan, der ans dem heimatlichen Boden, ans seiner Geschichte 
und aus allem, was sich auf ilira al9gespielt hat und noch abspielt, seine 
Kraft zieht, um von da für das Fernere und Entlegenere \'erstäuddis 
und Sinn zu eröffnen. Diesei* individuelle Lehrplan sollte der Stolz jeder 
Sfliinle sein, denn er gahSrt Ihr allein sa. Hh den andarai teilt ria die 
gemeinsamen Omndlagen; dSe individaelle AnsgeataUnag naeh ttmn Be- 
dflrftiissen und heimatlichen Bedingungen ist ihr alleiniges Eigenttun.*) 

2 Die Ausarbeitung des Lehrplans ist darum nicht Sache des Schul- 
regiments, sondern Sache des LelirerkoUegiums. Hierin liegt die Gewähr, 
dass die individuellen Bedürfnisse einer Schule, die von heimatlichen 
BittfliiBeB Teraalaast sind, an ihrem Reehte komman. Die oberste Sdhdl- 
bahttrde wird acneh hier sibk danmf besebilnkea, regnlierend nnd an- 
regend zu wirken, aber nicht durch büreaukratisches Eingreifen das 
Einsalleben der Sehalen, das doch vor aUsm in den indlTidaell-gestalteten 



*) Dies ist gegen alle die gerichtet, die da glauben, einen speziali- 
sierten Lehrplan allen Schalen des Reichs aufzwängen ra können Das 
kann nichts anderes, als eine elende Schablonenarbeit werden In grossen 
Städten wird sich sogar häufig der heimatkundliche and natorkundliche 
Lehrplan auf der Unterstufe der einen Schale von dem einer anderen 
Schale in einem anderen Gebiete derselben Stadt gelegenen Sohnle sich 
wesentlich unterscheiden mttssen. 
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Lehrpliiiien zu Tage tritt, unterbinden. Was das Schulretriment zu be- 
sorgen bat, ist vor allem dies : Autstellung der Lelirzieie tür jede ächal- 
gattmiff in den einielnoi Flehem und Prfiftmg, ob diese SSIele in rechter, 
geietMldender Weite erreieht werden. IMe Lehr^enarbeit soll es ebenso, 

wie das speziell methodische Verfahren den Lehrerkollegien fiberlassen. 
Denn nur wo Freiheit herrscht, kann sich Leben entfalten; wo die 
bflreaukratische Maschine sich Eingriffe iu das P^inzelne des Schalbetriebs 
vom grilnen Tisch aus erlaubt, wird keine wahre Förderung erwartet 
werden kOnnen. 

Mit der Lelurplanarbeit ist eine ibrtwftbrende Siehtong der Bildung^ 

elemente verbanden. Dieser Sichtnng wird immer etwas Subjektives an- 
haften, um 80 mehr dann, wenn sie nur von einem einzelnen vorg:enomraen 
wird. Deshalb ist die Forderang gerechtfertigt, die die Lelirplauarbeit 
einem Kolleginm, der Zusammenarbeit mehrerer zuweist, da es auch gilt, 
in vorsiohtiger nnd weitbUelEemder Weise den Fordemngen eines f6rt- 
schreitenden Zeitgeistes gerecht zu werden. Denn das ist von yomheidn 
klar: gänzlich abschliessen können sich unsere Schulen nicht von den 
Zeitströmungen, nicht von den wissenschaflichen Fortschritten. Wo sie 
es thuu, verlieren sie an Leben, weil sie keine Fühlung besitzen zu den 
Forderungen der Gegenwart ; sie können eine Zeitlang noch ein kflmmer- 
liehes Dasein fristen, nm dann an versehwiaden. In der That sind unsere 
Schnloi mit ihren Lehrplänen auch immer der Zeit gefolgt, wenn aoeh 
in einem oft ziemlich weiten Abstand. Aber anders wird man es auch 
kan:n wünschen können, weim man nicht Neuerungen anheimfallen will, 
die mau hinterher zu bereuen hat. So wird das konservative Element 
in nnaeren Lehipttnen Immer yorhemchen müssen als ein gesondes and 
regnlierendee; freilich darf es nicht zu einem reaktionlren erstarren 
nnd jede bered^gte Neoemng abweisen, nur weil sie neu ist. 

Fassen wir nun zum Schluss die Ergebnisse der beiden voran- 
gegangenen Kapitel zusammen, so können wir folgende S&tze als grund- 
legend für die L ehrplan th cor ie aufstellen: 

1. Der oberste EniehanganroA findert die Bildvng des aittUebmi 
Charakten, dessen Wirksamkeit innerhalb der mmsohliefaen Oesellsebaft 
abhängig ist von der Kenntnis ud dem Verständnis des Lebensinbaltea 
md der Lebensformen der gegenwärtigen nationalen Kulturarbeit. 

2. Die Gegenwart unseres Volkes zeigt hocJi entwickelte Verhält- 
nisse in allen Beziehungen auf, in Kunst und Wissenschaft, in Technik 
nnd Industrie, da sie das Brgebnis efaier anfrleigenden, jahrhnndecta- 
langen Entwiekdnng ist Die Aneignimg dieser nmfaagreiehen, mannig- 
faltigen, reich gegliederten Enltarweit bietet dem heran waclisenden Ge- 
schlecht, das die Verpfliohtong übelnimmt sie weiteraoffthreni grosse 
Schwierigkeiten dar. 

3. Diese Schwierigkeiten werden am natürlichsten daduich gehoben, 
dass das Werden der EinzelpersOnliohkeit genährt wird an dem Werden 
der nationalen Knltnr. Daran haftet ein naehhaltigea Interesse» das an 
den einfachen Verhältnissen fräherer Zeiten sich entzfindet und in 
steipendera Masse das Gemüt gefHne:en nimmt. Also chronologisches 
Aufsteigen von den älteren eintacheren, zu den neueren verwickeiteren 
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Stillen und Verhältnissen. Au diesem Lehrgang kann sich der Einzelne 
sittlich und intellektuell ausbilden ; kann er allmählich in das Yerständuis 
der Gegenwart hineinwacliBen, an deren Arbeit Jeder im Sinne einer 
dharaktervoUen PersOnliehiceit teilnehmen soll. 

4. Der Lebrplan richtet sich also nach dem historisch - genetlsclien 
Prinzip , d. h. er sucht nach Massgabe der individuellen Entwickelungs- 
stufcn eine Auswahl von Kulturstufen ans den Entwickelungsstut'en der 
Gesamtheit zu treffen, die als klassische Typen dem Interesse des Zög- 
lings danemde Nahntng geben. Als grosse, ganze, in steh nnd mit 
anderen eng ansammenhingende Stof^ppen T«rmOgen sie am besten 
die Teilnahme der jugendlichen Geister sn wecken und fest zn halten. 

5. Das Kemstftck jedes Lehrplans jeder Erziehungsschule bildet 
Religion, Geschichte und Litteratur, zuRanimcngefasst als Gesinnungs- 
unterricht und zusammengehalten durch die Beziehung auf den obersten 
Enichangssweok. Die llbrigen Fleher treten in diesem Zentralstücdc in 
angemessene, teils direkte, teils indirekte Beateihnng entsprechend dem 

• koltlixhistorischen Fortschritt, so dass aas dem bisherigen Lehrplan- 
aggregat ein Lehrplansystem, ein organisches Qeglieder von Lehrf&diem 
und Bildungsstoffuü entstellt 

So sucht der rationelle Lehrplau der Erziehungsschale, der niederen, 
mittleren nnd oberen, in gleiefaer Weise, wenn anoh in Torsohiedenem 
Bahmen, die Kräfte der Geschichte der Jngendersiehnng dienstbar sn 
machen. „Das Höchste, was die erwachsene Generation thun kann, ist 
dies, dass sie den ganzen Gewinn der bisherigen Versuche dem jungen 
Nachwuchs konzentriert darbiete, sei es als Lehre, sei es als Warnung." 
schrieb Herbart. Im gleichen Siuue fügen wir liiazu , dass die gauze 
Macht des Besten, waa Venaidken je empfanden, erflihren nnd ordaehtenj 
in geordnetem Lehrplan der heranwachsenden Generation dargeboten 
werden soll, um diese mit den religiös -sittlichen Ideen zn durchdringen 
und auf die Höhe der gegenwärtigen Kultur zn heben, deren Weiter- 
fühmng ihr anvertraut ist. 

Nach diesen grandlegenden Sätzen haben wir folgenden L e h r • 
plan entwerfen, der als ein Venmeh gelten mag, die prins^ellen JUeht- 
linien auf unsere TfaSringischen Vahlltnisse anzuwenden. 
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Die Bearbeitung des Lehrstoffes nach den formalen Stufen 

„Ea Ut lohoa Ttol, d«8 Ziel XU NlMn| BMh 
dem mau ^iireb^ Mihr aber no«h dw W«f cu 
flnd«o, Mif dna an m amleht.*^ 

VcIdaandiaU VM IMIke 

LItterafiir: Herbart, Pidag. Sobriften (Ausgabe von Willmann). — 

Ziller, Allgemeine Pädagogik. 3. Aufl. 1893. — Derselbe, Jahrbuch des 
Vereins für wissenschaitUche Pädagogik. — Willmann, Pädagogische 
Vorträge, — Derselbe, Didaktik, 2 Bde. Brannsebweig. — Rein, Her- 
barts Regierung, Unterricht und Zucht. 3. Aufl. (Pädag. Studien l. Heft.) 

— Derselbe, Betraohtangen über Methode and Methodik. (Pädagog. 
Studien. 8. Beft.) — Ackermann, Pftdag. Fragen f.'tteibe. — Eber- 
hardt, Die Poesie in der Volksschule (Einleitung). — Rein, Über die 
formalen Stufen in den pädagogischen Blättern von Kehr, Bd. VIII. — 
Barth, Brsiebungsscbule, Jahrgang 1881, Leipzig. Jnst im Jahrbuch 
1879, S. 109 ü. .Jahrbuch 1892, S. 287 fF. in Reins Eucyklopildie — Vogt, 
im Jahrbuch 1880, S. 107 tt, — Lange, Ober Apperzeption, 4. Aufl. 189ij. 

Th. Wiget, Die formalen Staran, 6. Anfl. Ohnr 1897. — Reich, 
Die Thooriü der Formalstufen. Langensalza, 1889. — Fr ick. Tu wie 
weit sind die Herbart-Züler-ätoysoheu didaktischen Grundsätze für den 
Unterricht an den höheren Schulen zu rerwerten? Berlin 1888. Fries, 
und Menge, Lehrgänge und Lehrproben. Halle. — Ju.st, Praxis der 
Eraiehungsschule (Zeitschrift) ; seit 1887. — Karl Richter, Die Herbart- 
ZUlerschen formalen Stnfsn de« Unterrichts, 2. A. 98. ~ Hanns, Über die 
Anwendbarkeit der Herbart-Zillerschen Fonnalstufen im Volks.schulunter- 
richt (in der Schrift: Drei Zeitfragen aus dem Gebiete des Unterrichte. 
Dres^m 1887). — Iforres, Der Lemprosess ond die üramalea Stafen 
{im Kirchen- und Schulblatt für Siebenbürgen, Jahrgang 1887.) — Gleich - 
mann, Über Herbarts Lehre von den Stufen d. Unterrichts. 3. Aufl. 
Langensalsa 1897. — BHedner, Stoy and die sogenannten formalen 
Stufen des Unterrichts (Rheinische Blätter 1890, Heft 1 und 2.). — 
Glöckner, Die formalen Stufen bei Herbart und seiner Schule (Jahr- 
Imeh 1898). ^ J ast, Zur Lehre tod den fimnalen Stafen de« Uatamohta 
(Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik 1892). 8i, Band. 

— Schulze, Deutsche Erziehung. Leipzig 1893, S. 323 S, 



1 Die OruBdlage 

Man gor&t alsb&ld im Dnnkle ud nf Irr» 
wege, sobald man aurhSrt, di« UntCRlolltapaed- 
■älze au« lUm natUrlichea, ptyMsolwn XkOtM l> 

dw KlnderMel« abzaloiten. 

Wie für die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffs, die Aufstellnnjf 
des Lehrplansystems, so hat Herbart*) in seinen p&dagogischen 

*) DasB Herbart auch hierin an Pestalozzi anknüpft, sei hier nur 
kurz erwähnt. S. d. Aufsätse Ton Jast und Wiget i d. Jahrb. d. V. f. w. 

Pädag. 1882 und 1891, 9'^. 
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Schriften, iusbesoiidere in der „AUgemeiueu Pädagogik** und ia. 
dem j^Umriit der pftdagogisohon Vorletangen", nleht Bindw 
Muh «if p^fohologiMlwr Qnmdlage die Gnmdsige wä der methodieohea 
YenirlMitng des Lehrstoffs im ensiehfliideii Unterrichte dargelegt, die 

später, namentlich von Z 11 1 e r , weiter ausgebaut und bis zur unmittel- 
baren Anweuilune: auf den Unterricht fortg-ebillet worden sind. Es sei 
ans gestattet, in dem Nachfolgenden zunächst aus dem Uei bartscheu 
GedankeakreiM die in Betraekt kommtadeii psychologisch-pädagogiaehen 
Hanptkegiifle aQHiikebeB mid mit Herbarte elgeneii Worten lOHunmea- 
zustellen, wie wir dies anch in den voransteheuden Kapiteln gethan 
haben. Es geschieht das nicht in der Absicht, dadurch den Nicht- 
eingeweihten in die Herbartsche Pädagogik einzuführen. Wer widlio 
sich vermesääu, darch einzelne, aus grösserem Zusammeuhange ausgeiiobeue 
Stellen In dem vnfiuigreiehen GtodnnkengeMUide einee g r e e ee n Hannes 
kelnlaek maehen- sn wollen? Ea geeehiebt, nm eineetetlB nneeien Stand- 
ponkt genau zn beseichnen, anderenteils um dem Leser, der nicht bereits 
mit den Meistern, bekannt ist, wenn er am Ende des Kapitels nochmals 
zum Anfang desselben zurückkehrt, dadurch eine Anregung zu geben, 
zu den Quellen selbst, zu Herbart und Ziller, überzugehen. 

Ea kommen aber ans der Herbartaehen Lehre YonogawelBe die 
Begriffe der Vielseitigkeit des Intereaaei, der Vertiefung und Besinnung, 
der Klarheit, Association, des Systems und der Methode, des analytischen, 
darstellenden und synthetischen Unterrichts in Betracht, Begriffe, die 
Herbart in zwei umfänglichen Kapiteln der „Allgemeinen Päda- 
gogik" abhandelt, und auf welche er an zahlreichen Stellen seiner 
Schriften als anf Kempnnkte seines Lehrgebtodes immer wieder rnrlek- 
kommt. Er sagt über: 

a) Vielseitigkeit des Interesses. „Der letzte Eui- 
zweck des Unterrichts liegt zwar schon im Begriff der Tugend. Allein 
das nähere Ziel, welches, um den Endzweck zu erreichen, dem Unter- 
riehte inAesondere moss gesteckt werden, Usst aleli doroh den Ans- 
dmok: Vielseitigkeit des Interesses angeben.**) 

b) Vertiefung undBesinnung. „Der Unterricht soll die 
Personen vielseitig bilden. Es leuchtet (aber) sogleich ein, dass eiue 
vielseitige Bildung nicht schnell kann geschafft werden. Schon das 
Viele kann nur nacheinander gewonnen sein; alsdann aber soll noch die 
Vereinigung, Übersteht, Zaeignaug erfolgen. Danm ein Wedissl der 
Vertiefung nnd Besinnung. Denn wie ^ AnfÜMSong des 
Hannigfaltigen nur allmählich gesoheben kann, so auch die Vereinigung."**) 

„Wer jemals sich irgend einem Gegenstande mit Liebe hingab, der 
weiss auch, was Vertiefung heisst. Welche An des Wissens Hesse sich 
ohne Verweilung erhaschen, dass man nicht nötig hätte, eine Zeit laug 
von allem andern die Gedanken abnulaliev, im sich hier einsnsenken? 
Allem, was würdig ist, bemerkt, gedacht, empftinden st werden, gehört 
eine eigene Smrgfklt, nm es xiehtig nnd gans zu &ssen, um sieh hhieln- 



•) P&dagog. Sehr. Ii., S. Ö33. 
P&dagog. Sehr. U., S. 535. 
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znversetzen. " *) „Dem Vielseitigen sind aber viele Vertiefungen an- 
gemat«t. Er soll jedes mit reinlicher Hand t'aseen; er soll jedem sich 
ganz hingeben. Xi fngt tUh, wie dabei die PersGnliebkeit gerettet 
wwdn kaue? PentaUehkeit benht aal a« Btalnit d« BtiniMtMina, 
anf der Sammlnng, aaf der Besinnung. Die Vcrtiflftmgen schliessen 
einander, sie schliessen eben da^hirch die Besinnung aus, in welcher 
sie vereinigt sein müssten. Gleichzeitig kann das, was wir fordern, 
nicht sein, es muss also aufeinander folgen. Erst eine Vertiefung, dann 
eine andeve, dum Our ZatuunenÜMaan in der Besinnung." 

«Die Vertitftnigeii lolleB weehaeln; tollen Inefaumd« und in die 
Besinnung übergehen, die Besinnung w iedcrum in neue YeitieAlBg. Aber 
jede für sich ist rnhend. — Die ruhende Vertiefung, wenn sie nur 
reinlich ist und lauter, sieht das Einzelne klar. Denn alsdann nur 
ist sie lauter, wenn alles, was im Vorstellen eine trübe Mischung macht, 
fem bltibt oder dorah die Sorge dee Enlehin entmlioht und 
melmreii uid venddedenen Vertietagea dwrgeboteD wiid. 

Der FortMliritI elaer VertieAmg lor aaAvtta aisoeliri die 
Verstelinn gen. 

Ruhende liesiniiung sieht das Verhältnis der mehreren; sie sieht 
jedes einzelne, als Glied des Verhältnisses, an seinem rechten Ort. Die 
reiche Ordnisg einer reiehen Bctioimiig heitst Syaten. Aber Iraiii 
aSjiteiD, keine Ordnnng, kdn Verhiltais, ohne Klarheit den eimalnen. 
Denn Veihftltnis ist nicht in der Mischang; ea beiteht nnr anter 
trennten and wieder verbundenen Gliedern. 

Der Fortschritt der Besinnung ist M e t h o d e. Sie durchläuft das 
Styalem, produziert neue Glieder desselben und wacht über die Konsequenz 
in aeiaer Anwendang.''**) 

Den Toratehenden HaaptiteUen lügen wir noch einige andere Stellen 
an, in welchen Herbart sieh ebenfalls Iber die beiden Begrttfo der Ver- 
tiefnng und Besinnung ausspricht: 

j, Vertiefung und Besinnung sollen gleich einer geistigen Respiration 
stets miteinander abwechseln. Die Vertiefung geschieht, indem einige 
Vorstellnngen naehehiander in gehSriger Stirke and Beinheit (mOgUchit 
frei von Hemmangen) ina BewaMteein gebracht werden. Die Berinming 
ift Sammlung und Verbindung dieser Vorstellungen. Je vollkommener 
nnd je sauberer diese Operati<men vollzogen werden, deito bener ge- 
deiht der Unterricht."***) 

„ Vertiefung wird die Mntter der Einseitigkeit, wo nicht nniverseile 
Beslnnang aaehhilft* 

„Was in meiner allgemeinen Pädagogik ftber den Wechsel der 
Vertiefung und Besinnung als über die stits notwendige geistige Re- 
spiration gesagt ist, das kann man auch so ausdrücken : wenn eine Reihe 
von Aatfassungen eine gewisse Uemmuugssummc hat anwachsen lassen, 
ae mm man dieselbe zuvor sich senken huami, ehe mau weiter gehen 



♦) Pädagog. Sehr. I., S. o84 f. 
♦♦} Pädagog. Sehr. I.. 398 f. 
***) P&dagog. Sehr. L, S. 417 Anm, 
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darf. Dieses Gesetz der g-ehörigen Interpunktion beim Unter- 
richt, wie man es nennen könnte, enthält gfleicliwohl niclit die g-anze 
Bedeatong jener Worte; denn Besinnung ist nicht blosaes Sinkenlassen 
fliBer Henmiingsgiimine, lie lit VenehmelBBBg des mm «baebi und in 
gstoatem Bewisstiein Ail^ieftMrten.'* 

„YklMitigkeit soll Eigemehaft der Person sein, dnreli sie soll der 
HensiÄ xaeht eigentlich zum Bewusstseiii seines inneren Selbst kommen, 
indem er alle Zufälligkeiten als zufällig anerkennt. Ein wesentliches 
Element derselbf^n ist also die Besinnung, aber erstes Merkmal, was der 
Begriflf unmittelbar bezeichnet, ist Vertiefung in Vielerlei. Die Ver- 
tieftmg geschieht, indem ein Gedanke (oder eine Oedankenreüie) in nns 
solehe Lebhaftigkeit gewinnt, dass diejenigen VonteUnngen, wdehe g^ 
wöhnlich nnser Selbstbewnsstseln begleiten, dadurek yerdriagt werden. 
Die Besinnung geschieht, indem das, was nnser gewOhnliehes Bewnsst- 
sein enthalt, hervortritt."*) 

c) Stufen deSaUnterrichts. „Was nacheinander, und eins 
durch das andere, — was hingegen zugleich, und jedes mit eigener 
nnd nrsprünglidier Kraft geschdien mnss: diese Fragen gelten allen 
Qesekftflen, allen Planen, worin eine grosse Mannigflsltigkeit yerflochtener 
Hassregeln enthalten sein soll. Dies sind gleiehsam die zwei Dimensionen 
nach welchen man sich zn orientieren hat . . . Die im Anfange ent- 
wickelten formalen Grundbegriffe beruhen auf Gegensätzen dessen, was 
nacheinander folgen müsse. Eis kommt darauf an, davon die richtige 
Anwendung wbl machen. Überhai^t aoU Vertiefinig der Besinnnng yoran- 
gehen. Aber wie weit voran? Das bleibt Im allgemeinen anbestimmt. 
Gewiss müssen sie so nahe als möglich zusammengehalten werden, denn 
zum Nachteil der persönlichen Einheit, die durch Besinnung erhalten 
wird, werden wir keine Vertiefungen wänschen; deren lange und un> 
abgebrochene Folge eine Spannung ersengen wfirde, womit der gesunde 
Geist im gesonden KSrper nicht bestehen konnte. Um also das Gemüt 
stets beisammen in halten, schreiben wir vor allen Dingen dem Unter- 
richt die Resrel vor: in jeder kleinsten Gruppe seiner Gegenstände 
der Vertiefung und Besinnung gleiches Recht zu geben ; also Klar- 
heit jedes Einzelnen, Assoziation des Vielen, Zusammen- 
Ordnung des Assecüertsn nnd eine gewisM Übong im Fortschreiten 
dnrch diese Ordnung nacheinander gleiohmttasig m besorgen. Darauf 
bonht die Sanberkeit, welche in allem, was gelehrt wird, herrschen 
muss .... Wenn nun der Unterricht auf diese Weise jede kleine 
Gruppe von Gee^enständen behandelt, so entstehen der Gruppen viele 
im Gemüt, und jede derselben ist so lauge in einer relativen Vertiefung 
gefesst wwden, bis sie alle in eine hShere Besinnnng sich vereinigen. 
Aber die Vereinigung der Gruppen seilt ▼ollkommene Uinheit jeder 
Gruppe Torans .... Hierauf beruht die Artikulation des Unterrichts. 
Die grosseren Glieder setsen sich aus klefaierea xusammen, wie die 



*) Pldagog. Sehr. I. 8. 876 Anm. 
Dm eni« 8«h«y«to. 
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kleineren ans den kleinsten, fn jedem kleinsten Gliede sind die 
vier Stufen des Unten-ichts zu unterscheiden . denn er hat für Klar- 
heit, Assoziation, Anordnung und JJurchiaufeu dieser 
Ordnung- zu sorgen. Was nmi hier schnell nacheineader geeeiüeiit, 4m 
folgt einander langsamer da, wo am den Ueiaaten Gheden die niehat 
crfleaeren sieh «wammeBsetaen.* *) 

d) Gang des Unterrichts: bloss darstellender, 
analytischer, synthetischer Unterricht, „Der Gan^ 
des Unterrichts ist entweder synthetisch oder analytisch. Man kann im 
allgemeiaeu jeden Unterricht synthetisch nennen, in welchem der Lehrer 
selbst nnaittelbar die Zosammenstellnng dessen bestimmt, waa gäebrt 
wird, aaalytiaeli hingegen denjenigen, wobei der Schäler zuerst seine 
Gedanken äussert, und diese Gedanken, wie sie nun eben sind, unter 
.-Anleitung des Lehrers auseinandergesetzt, berichtigt, vervollständigt 
werden ... Da dem Unterricht die Erfahrung des Lehrlings zu Grande 
liegt, so stellen wir dieijenige Synthesis Toran,^ welche die Erfahmng 
nachahmt, nnd buBeioIuien aie mit dem Namen bloss darstellen- 
der Unterricht. Dagegen soll weiterhin nur detjanige ünterrielit syn- 
thetisch hei?sen , wobei die Zusammensetzung ans zuvor einzeln 
vorliegenden Bestandteilen deutlich hervortritt. Die bloss darstellende 
Form ist zwar beschränkt in der Anweudimg: dennoch ist sie so 
wirksam, dass aie eine eigene Betraditniif nnd, waa die Haupt- 
«aehe ist, soiffUtige Übong yon seilen des Lahnn iwdient Wer 
sie in der Gewalt hat, wird am siefaersten das Interesse der Schiller 
gewinnen." 

„So oft es sich zuträgt, dass für irgend ein Individuum ein Unter- 
richtsplan angelegt werden soll : wird sich immer ein Erfahrungs- und 
Umgaugskreis vorhndeu, in welchem das Individuum steht. Vielleicht 
wird dieser Kreis sieh naeli der Idee glelehaehwebender VieMtigkdt 
»weekmKssig erweitem, oder innerlieh besser dnrotaohen lassen, ind 
dies ist das erste, worauf man zu sehen hat Aber auch noch Uber den 
Kreis von Erfahrung nnd Umgang lässt sich die lebendige Fülle, die 
eindringliche Klarheit von beiden, hinaustragen; oder vielmehr, in das 
Licht, das von ihnen ausströmt, können manche Partieen des Unterrichts 
vorteilhaft gestellt werden. lUn kann ans dam Harisont, in welchem 
das f^nge eingeschlossen ist, die Kaasa naloaan, nm ihn dmreh Be- 
schreibung der nächstliegenden Gegend zu erweitem. Man kann das 
Kind in die Zeit vor seiner Geburt am Lebensfaden der älteren um- 
gebenden Personen hinausführen ; man kann überhaupt alles da^enige 
bloss darstellend versinnlichen , was hinreichend ähnlich und 
▼erbnnden ist mit dem, woranf der Knabe bidisr g«meii[t hat ... . 
Ihrer Natnr naoh hat dieae Lehrart nur ein Gesets: so an basehrelbsn, 
dass der ZO§^g sn sehen glaabe."**) 



*) P&dagog Sehr. I., 404—406. Eine Zusammenstellung der §im.t^ 
liehen hierhergehöngen Stellen siehe Pädagog. Sehr. IL, S. 678. 

**) Pädagog. Sehr. I., S. 416 f. II , S. 558 f. Vergl. die weiftar naten 
folgende Betraohtang über den »darstellenden üntemeht»" 
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Analytischer Unterriebt. „ Jeden denkeudeu Erzieher 
l«ltot Min gesnnder Takt darauf, dan er die Maasen, die sich in den 
ESpfen der Kinder anhSnfen nnd die dturch den bloM dantonenden 
Unterrieht noch vermehrt werden, aeilegen nnd die Anflnerksamkeit in 
das kleinere und kleinste sucoessiv vertiefen müsse, um Klarheit und 
Lauterkeit iu alle Vorstellungen zu bringen. Das muss nur durch- 
geführt werden. Man kann das Gleichzeitig - Umgebende zerlegen in 
•iBMlM SMhen, die Snetoa ift BMtaadtaitoy die Beetandteüe In Merk- 
lud«, Ifokmale, BeiUuidteile, Stehen nnd ganae üngebnngen kOnaen 
der Aküraktion unterworfBU werden, na mancherlei formale Begriffe 

daraus abzuscheiden Indem der analytische Unterricht ins 

Allgemeine hinaufsteigt, erleichtert nnd fördert er alle Art von Be> 
urteilung." *) 

„Der synthetische Unterricht, welcher aus eigenen 
Steinen baut, ist es allein, der es übernehmen kann, das ganze Ge- 
dankMigebttnde , wie die Enidimig yerlaagt, anlkiifBhren .... Die 
ganne Mathematik, mit dem, was ilir Torangeht nnd folgt, das ganie 
Ansteigen dnrcli die Stufen der in Bildung begriffenen Menschheit, von 
den Alten zu den Neueren, gehört zum synthetischen Unterricht. Aber 
zu ihm gehören auch das Einmaleins und Vokabeln und Grammatik , . . 
Der synthetische Unterricht hat zweierlei zu besorgen: er muss die 
Elemente geben und ihre Verbindung veranstalten. Veranstalten; nicht 
eben durohaas ▼olliieheii.''*^ 

Soweit Herbart, der In dieeea Sfttien ,in knappster Form ein Nets 
Toa abatrakten BegiüTen entwerllBa hat, in welchem die Ofimdlinien 
einer i»sychologischen Methode enthalten sind. Dieses Netz haben manche 
angestaunt, ohne zu wissen, was daraus zu machen sei." Ziller blieb 
es vorbehalten, dieses „scheinbare Begriffslabyrinth iu eine Reihe hand- 
licher und praktischer Imperative für den Unterricht umzuwandeln. " 
(Vogt) Er hatte diese aohwierige Anilptlie geUSst in seiner Theorie 
der formalen Stufen, wie whr dieselbe in der Grundlegung, 
den pädagogischen Vorlesungen, dem Leipziger 
Seminarbuche, sowie in einer Reihe zerstreuter A u f s ä t z e 
in den Jahrbüchern des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik 
und den Erlftnter nngen an denselben niedergelegt finden. Das 
ist das reiche QaeUcnmaterial, anf welehes wir den Leaer hinweisen 
mtissMii 

Im folgenden Yersaehen wir, die Lehre von der mefhodlseheD 
Dnreharbeitung des Unterrichtsstoffes, wie sie von Ziller auf Herbart- 

schcr Grundlage entwickelt worden ist, nach den beiden Gesichtspunkten 
des Lernprozesses und des Stnfenganges im Unterrichte darzustellen, um 
das Verständnis für die nachfolgende Bearbeitung der Lehrstoffe vor- 
labeniten. 



*) Pftdagog. Sehr. IL, 8. 418. Vergl. Vogt, der analyt vu der syntliet 
ünt. im XXVif Jahrb. d. V. f. w. PÄd, im. 
**) Pädagog. Sehr. 1., S., 421 f. 
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2 Der Leruprozess 

yf» |M>t fOr Alto WlaMiiMli«ft«n, KUnate und 
SpnwhM nur «Im mI i uhmIw MetLude." 

Comenini 

Dm Lernen bt «In psycbisolker Vorgug, der in streng natmrgctets^ 
lichor Weise Terlanfen mnsB, wenn dnrch ihn der Beitrag zum Gellte»- 

U'ben des Zöglings erlaufet werden soll , den man sich von ihm ver- 
spricht. Von der genauen Einsicht in die Natur dieses Vorgangs und 
in die Bedingungen seines regelrechten Verlaufs hängt das Gelingen 
allei Untenriohts ab, da nnr ana dieser Eimdolkt die aieiierea Weimifeii 
für dai Lehryerfahren eleli äUdten laann. Vom LemToigaDge hat 
daher die pidaicogiaehe Unterrichtslehre immer ihren Aosgang xi nehmen. 

Der Lemprozess durchläuft aber im grossen und ganzen zwei 
Hauptstufen. Er ist in seiner ersten Hälfte ein Apperzeptions- , in 
seiner zweiten ein Abstraktiousprozess. Immer muss zuerst vom Lehrer 
ein konkreter Wlisenntoif , ein Uannigüaltiges von ElnaelTorBtellvngen 
ana einem der Unterrichtsftdier, s. B. eine Geaehlehte, ein natnrknnd- 
liches Anschauungsobjekt, eine spraehllehe oder r&nmliche Form etc. 
dargeboten und vom Schüler aufgenommen werden; und zweitens sind 
sodann die gewonnenen Vorstellungs^ebilde dnrch die weitere unter- 
richtliche Bearbeitung in begrifi^liche Einsicht überzuführen. 

Der erste Akt, die Bfldnng nnd Andgnong neuer EinaelYorsteUnngen, 
nimmt folgenden Verlauf, üoreh die Darbietung eines ITnterrichtnftoilies 
wird eine Mannigfaltigkeit von Eindrücken auf den Schüler hervorgebracht, 
die ihn bestimmen, auf den Gegenstand zu achten, sich in denselben zu 
vertiefen. In diesem Zustande perzipiert die Seele die empf an fronen Ein- 
drücke, d. h. sie nimmt dieselben wahr, fasst sie auf; es eutbtelicu Wahr- 
nehmungen, Vorstellungen, versehieden Ton denen, die bis dahin in dem 
erleuchteten Bewusstsein vorhanden waren. Aber schon im Entstehen 
bewirken die nenen Gebilde auch in dem bereits vorhandenen Vorstellungs- 
kreise eine eigentümliche Reaktion, die sich dadurch zu erkeniien giebt, 
dass sie zu den neuen in Beziehung stehenden älteren Vorstellaugen ins 
Idare Bewusstsein aufsteigen, die neuen Vorstellungen belenchten, mit 
Lebhaftigkeit an sieh sieben nnd in die Gedankenkreise mit einfuhren, 
denen die älteren angehören. Trifft es sich, dass das gebotene Nene 
Verwandtes in der Seele nicht vorfindet, dass dem Neuen also aus dem 
Gedankenkreise gar nichts entgegen kommen kann , so bleibt dasselbe 
unklar, unverstanden; es erzeugt sich höchstens ein totes Wort wissen 
ohne Weit Baft das Nene dagegen einen Baiditom Slterar VorsteUmgea 
waoh, die alle mit Leichtigkeit ins Bewussfeiein ▼ordiingen, so werden 
diese zu eben so vielen Kräften, welche den neuen Vorstellungen sa YOllev. 
Klarheit, Stärke und Sicherheit verhelfen; „es sind, bildlich gesprochen, 
die Fangarnie, mit welciieii das Neue erfasst nnd znr Verschmelzung 
mit dem Alten aufgenommen wird" (Wiget). 

Den wiehtigen Vorgang, bei welchem naeh psychologischer Vor* 
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stellungsweise das Neue dem bekannten Alten sich assimiliert und dadurch 
selbst in den Gedankenkreis mit eiogebt, bezeichnet die Psychologie mit 
dem Namen Appeneption. Gebt diese in ToUer Lebendigkeit vor sieb, 
io IBhlt lieb der SeklUer lelbatlbfttlir» geistig angeregt, gehoben, wnehaend 
an innerem Leben: der Unterricht wirkt bildend. 

In dir Apperzeption erzeugt sich aber doch immer nur ein rein 
empirisches Wissen, ein Wissen von den äusseren Tliatsachen, das zwar 
der objektiven, begrifflichen Einsieht zur Grundlage dient, aus der diese 
letstere Jedoch nw dann berforg^en kann, wenn die weitere Verarbeitaug 
dee enpiriMb Qegebcaai In der Abetraktkm hioittritt. Wie vollsieht 
sich diese Horambildung der Begriffe ans den äusseren und inneren sinn- 
lichen Anschauungen durch Abstraktion ? Mit der Gewinnung des empirischen 
Materials hört die Apperzeption keineswegs auf. Bei jedem Zuwachs 
au Eiuzelwissen aus Erfahraug und Umgang setzt sie sich iu Form der 
Qedankenanoeiation fürt Ei entstehen immer nmftngUehere relhenftmiige 
Voretdlnngskomplexe, die, je klarer nnd bewegUdier die einzelnen Glieder 
sind, um so öfter nach den verschiedenen Seiten hin darohlaafen werden. 
Reproduziert sich nun eine dieser längeren Reihen so werden in rascher 
Folge alle Reihenglieder ins klare Bewusstsein gehoben bis zum letzten, 
für welches keine Fortsetzung mehr vorlianden ist. Infolge des Ablaufs 
der Beihe beim letzten Oliede enttteht ein Stillitand der geistigen Be- 
wegung, welcher einen Bfickblick veraalaast auf die ganae Beihe, deren 
einzelne Glieder gleichzeitig, wenn auch in der Richtung nach dem An- 
fangsgliede hin in abnehmender Klarheit, im BewiustieinB vorhanden sind. 
Jetzt geschieht ein Zweifaches: 

a) das Ungleiche in den einzelnen Reihengliedern hemmt, verdunkelt 
aieh, es tritt im fiewnsstsein znrflck; 

b) das Gleiche, Gemeinsame verstärkt sich, macht sich mit einam 
bedeutend(Mi Übergewicht über das VerschiedtMie geltend, bleibt allein im 
Bewusstsein zurück. So entsteht eine Allgeraeinvors'^ellung, der ein ein- 
zelnes Objekt iu der Wirklichkeit nicht entspricht, die aber alle Glieder 
der Bdhe «nter sieh begreift, ein BegiiflL 

Durah naehfölgende Urteile bei der Brwdterong nnserer Erfkhmng 
(»Das ist eine Korbblftte", „Das ist keine Eorbblüte") wird der BegrüT 
seinem Inhalte nach immer bestimmter, seinem Umfange nach immer 
weiter. Zuletzt wird iu ihm eine ganze Klasse, eine grosse Gruppe von 
Einzeldingen zusammengefasst 

Dieser Fortschritt von dem konkreten Wissen war begrülUcheii Ein- 
sieht ist nnerHssUch. Denn abgesehen davon, dass wir nor in dieser unser 
Wissen zu tiberschanen nnd zu beherrschen imstande sind, ist anch nur 
in dieser begrifflichen Form unser Wissen ein walirhaft menschliches 
Wissen, welches einen bestimmenden Einfinss anf unseren Willen gewinnt. 
Sinnes Wahrnehmungen der mannigfachsten Art erlangt auch die höher 
entwickelte Tierwelt, ohne aber durah sie von der Herrschaft des Instinkts 
nnd der Begierde lossnkonimen, da sie diese Vorstellnngen nirht an- selbst« 
bewvssten, mit Absicht verknüpften, willenbestimmenden höheren Wissens* 
graden zu erheben imstande ist. Einzig durch die Weiterbildung unserer 
elementaren GrondvorsteUungen bis zam wohlgeordneten begrifflichen Er- 
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kennen kann ans einer Mehrheit von konkreten SinaelTOistelloogMi Intelli« 
geaz, Sittlichkeit und Religion hervorgehen. 

Wir unterscheiden aber einen psychisehen und einen logischen Be* 
griff. Der psychiache Begriff Iii die niedere State der BegrifibUldnng, 
dem der logledie Begriff ab die hSliere Stnfe gegeoftbentelit. Beim 
pgyehischen BegrifiF bat man eine richtige Allfferaeinvorstellung, ohne aber 
sich über alle einzelnen Begrit^'smomente Rechenschaft geben zu können. 
Beim logischen Begriff sind dagegen alle Merkmale desselben zum klaren 
Bewusstsein gelangt j man kann sie an den Fingern herzählen. Dass der 
psychische Bogriff mwege gekemmei iit, bewtlil die Sisherhelt, mit 
weleber wir dielSnaelTonteUmigen der AllgemeinvorBtella^ vntererdnen; 
dass sich die Bildung des logischen Begriffs vollzogen hat, Migt lidi in 
der Definition : der logische Begriff kann definiert werden. 

Allerdings werden wir uns beim Unterrichte von Kindern vielfach, 
ja meist mit psychischen Begriffen begnügen müssen. Das kann aber um 
■0 fügUcher geMhehen, als j« andi der Erwaebeeaei telbet der gebildete 
BrwMhaene, nur einen ^MtaSoBümAg Itleinen Teil seiner Begriffe Ms 
sn logischer Bestimmtheit durchgebildet hat*) (ein wissenschaft- 
liches System ist eine geordnete Reihe loerisch dnrchg-ebildeter Be- 
griffe) ; die überwiegende Zahl seiner Begriffe ist auch bei ihm im Stadium 
des psychischen Begriflis stehen geblieben. 

. Eine andere Frage ist, ob notwendig die Schfiler den langen Weg 
der eigenen Abstraktion von den Einzel vorstellnngen bis s& den allgemein 
giltigen begrifflichen Resultaten geführt werden müssen, oder ob man 
ihnen nicht kurzer Hand die Begriffe, wie sie in den Fachwissenschaften 
geordnet vorliegen , etwa in der Form von Definitionen , Regeln , Lehr- 
^tnmi, Sprttchen, Lehrabschnitten durch sprachliche Mitteilung ttberliefera 
kSnnow Leider ist mm Sehaden des berenwaehaenden Qesebleehts die 
Sippe derer immer noch nicht ausgestoriimi, die letzteres fOr möglich 
halten, so offenkundig auch die tranrig:en Resultate sind, die ans solchem 
Beginnen hervorgehen. Ein mühelos überkommenes Begriffsmaterial er- 
zeugt stets nur ein leeres ächeinwissen, das in seinem Fortgange all die 
Hohlheit, die Phrase, die Blasiertheit zm Folge hat, an welcher unsere 
Zelt se sehr krankt. Selbst mnss der Sobttler sidi seine Bogriflbwelt 
endhafllBn, denn jeder hat an lebendigem Wissen nur, was er sich durdl 
eigene geistige Thatigkeit erworben hat.**) Und aus lebendie-er 
Ansohanang heraus muss der Zögling seine Begriffe abstrahieren, 



*) Vollkommen logisch bestimmte Begrilfe können überhaupt nicht 
gedacht werden ; immer haftet ihnen noch ein Rest von „Verworrenheit 
und die Rückdicht anf ihren Umfang an. Begriffe in streng logischem 
Sinne sind nor Ideale und Forderungen, denen sich das wirkliche Denken 
nur nähert; es entfernt sich sofort wieder von ihnen, wenn die niJtige, 
mit Anstrengung verbundene Selbstbeherrschung nachlässt." „Daher hält 
sich daa gewöhnliche ausaerwissenschafbUohe Vorstellen meistens in der 
Region der Qesamtvorstellungen,'* der psychischen Begriffe. Oberhaupt 
wird „das klare und deutliche Denken nur von Wenigen geübt und von 
niemand lange und ohne Unterbrechung fortgesetzt." Schilling, Psycho- 
logie, S. 146. 

**) YergL Gtttie, im Jahrboeh 1872, S. 186 f. 
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denn „nichts kommt in den Verstand, was nicht vorher in den Sinneu 
war'' ; und nur durcii die Vollkraft eigener siuuliuiier Wahruelimung er* 
bUt UQMT btgriffliek« WIbmh du Leben, die Friaeh«, die «« n einem 
Umt IBr UMT DMilran ud Thon niMh«n. Dm gilt eben towoU von 
VBBerer sittlichen, wie theoretischen Einsicht. Die allgemeine Forderang: 
„T)\\ sollst deinem Nächsten in allen Nöten helfen!" bleibt vollständig 
wirkungslos, wenn sie nicht anf zahlreiche, mannigfache Bilder barm- 
herziger Liebe (der barmherzige Samariter, der Herr iu seinen Heils- 
Uuilea, dar brave Haan bei Bärger, Jobaona Sebna bei Goethe etc.) ge- 
stützt ist. Der psychologieobe Grand liegt in der Thalaaehe, daat die 
Wärme der Empfindnng nicht unmittelbar an dem Abstrakten, sondern 
an dem Konkreten. Anschaulichen, Sachlichen haftet, und duss dieselbe 
als die eigentliche treibende Kraft in unserem Gedankenlireise nur von 
dem Besonderen anf das Alltremeiue übergeleitet wird. 

Mit derselben Stetigkeit im Wechsel ihrer Aufeinauderr'olfce wUi 
Anschauen und Denlien (Perzeption, Apperzeption und Abstraktiou) und 
in inniger Venebieekniig mit ihnen maehen sieb bei der Oewinnang von 
Einiicht, also im Gange des Lernprozesse», noeh zirei andere geistige 
Tbätigkeiten gleitend : Die Vertiefung und die Besinnung. Bei 
der Vertiefnuo^ versenkt sich der Geist in den Geg-eustund, um ihn richtig 
und ganz zu erfassen, wobei alle übrigen Vorsteilnugen im Bewusstseiii 
ZU) ücktreten ; bei der Besinnung sucht er den Überblick über das Ganze 
zu gewinnen, das Einzelne im YeriiiKnis zo dem in Betracht kommeBden 
Mehreren sn erfassen. Weidet sieh in der Penwption das Anfhierken 
einem Gegenstande in dem Masse zu, dass alle Th&tigkdt der Seele 
nur auf diesen Gegenstand gerichtet, alles andere vergessen ist, so ist 
der Zustand der Vertiefung vorhanden ; treten aber nach Wahrnehmung des 
Objektes iu der darauffolgenden Apperzepiiou ältere verwandte Vorstellungen 
mit der neoen in Beiriehnng, oder lanfen in den OedanheiiTerknüpfungeu 
ganze Reihen fen Verstelliingen ab, wobei der Geist Übersehen hftlt und 
das Verhältnis der Glieder za einander zu gewinnen sucht, so ist die 
vorher vorhandene Vertiefung in Besinnung übergegangen ; tritt nach 
Ablauf der Reihen in der Abstraktion ein Festhalten der gemeiusanieu 
Merkmale des mehreren Einzelneu ein, um dieselben in einer Allgemein 
TWsteUnng, dnem Begriff iDsammenznihasen nnd zu deohMi, so ist die 
Sede ans der Bednnmg sor Vertiehmg znrdckgekdurt; wird hierauf in 
nachfolgenden Urteilen (z B. „Der Dachgiebel unseres Hauses ist ein 
Dreieck"; „Die Dachfläche ist kein Dreieck, sondern ein Viereck") mit 
der gewonnenen .\llgemeinvorsteUung eine Einzelvot-stellung in Be- 
ziehung gesetzt und das Verhältnis beider bestimmt, so ist wieder Be- 
sinnoBg vorhanden. 

Die Vertiefnng giebt gründlichen BSnhUek in das Bünzehie, die Be- 
simumg klaren Überblick über das Ganze. Dieser Weehsel beider knsn, 
wie Herbart bemerkt,*) gewissermassen als der geistige Respiration s- 
proiess angesehen werden, der znm Gedeihen dea porchisdien Lebens 



*) Herbert, Pftdagog. Schriften II, 8. 284. 
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nicht minder notwendig ist, als der leiblioUe zum (iedeilien des psjohischen 
Lebens. — 

Alt 0«BHrten folgt: Jeder eehte Lehrpron« In enielifindeii 
Unterrielite hat miter etetem Weehael tod Vertieftiag ond BesLuiimg mit 

der Anffassnng nnd Aneignong eines Mannigfachen von kon- 
kretem Vorstellangsmateriale zu beginnen , und sodann 
<liirch verschiediMiL' Mittelstufen und innere Prozesse hindurch zur Ab- 
leitung des lu demselben zugleich mit enthaltoueu Allgemein- 
giltigen fortnuehreiten. Der enfee Akt führt dai wertvolle Boh- 
material herbei ; der zweite verarbeitet dasselbe zu den feineren Geistes- 
Produkten zu Begriffen, Regeln, Gesetzen, Grundsätzen, in welchen wir 
die Blute unseres gesamten Geisteslebens zu suchen haben. Der stoff- 
liche Inhalt jedes Lehrpensums muss vom Lehrer dargeboten, vom 
Schiller angeeignet werden; den begrifflichen Inhalt hat aidi der 
Sehfiler selbst zn abstrahieren; wobti der Untenieht nur die 
Ziele vor Angen zu stellen, die Wege dahin za weisen, die Hindernisse 
zu beseitigen hat. Alles Lernen ist darum an die einfachen Gesetze der 
Aneignung (Apperzeption) und der Abstraktion gebunden, und der er- 
ziehliche Unterricht, der dieses Lernen zu leiten hat, hat sich diesen Ge- 
setzen gemSss einzurichten. 



GlM«rang des ünteniektssloffM: Wuneker, methottsehe 

Sinlieiteii, BegleltstollS»*) 

LDie Lehrfächer. Nach der Idee des kulturhistorischen 
Fortschritts ist, wie im 1. Teil nachgewiesen, bei einem wohlireordneteu 
Lehrplansystem füi* jede Stufe der kindlichen üeistosent Wickelung, also 
für jedes SchnUabr odor Schnlhalbjahr, ein bestimmter kidtvIiiBtorischer 
KonzentmtionsBti# mit dem zn ihm gehSrigen theoretischen Lehrstoff 
festzustellen, in welchen Stoffen die Snmme der Büdnng enthalten ist, 
welche durch den Unterricht an den Schüler vermittelt werden soll. 

Der gesamte Lehratoff zerfällt aber in Fächer, die den Forderungen 
der Konzentration gemäss stets in Beziehung zu einander zu treten, An- 
kntpfongen sneinander an snchen, Anregungen nnd Weisungen vonebander 
zu empfongen haben, von denen aber doeh jedes derselben seiner eigenen 
Natur nach im Unterrichte sich entfalten muss. Denn jedes Fach fordert 
seine eigentümliche Behandlung, in Jedem findet eine eigentümliche 
Gruppierung seiner Interessen und infolgedessen auch eine eigentümliche 
Art dar Gedaoltenbewegnng statt; jedem entspricht eine eigentttmiiche 
GelQhlsstimmang. Bhie VermisdhnDg der Fleher in der Art, dass Oe- 
schichtsunterricht in Sprachnnterricht, Naturkunde in Geographie, der 
Unterricht im Zeichnen in Sprach- und Bechenunterricht übergeht, ist 
als eine verkehrte und falsche Art der Konzentration völlig unzolässig. 

*) Ziller-Bergner, Materialienbuoh 8. 100. Ziller, Vor- 
lesungen 8 2M8. — Derselbe, Jahrbneh 1871, S. 149. Bein, Enoy- 

klopädie 4. Bd. 
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2. a) Die methodiBohen Einheiten. Wie aber der Lehr* 

plan im ganzen in Lehrfächer, to iit hernach anch der Lehrstoff 

jedes Faches für jeden Jahreakarsus wieder in angemessene kleinere 
Teile zu erlegen. Das ist notwendig, weil ein Reichtum von Wissens- 
material, wie ein solcher auch bei noch so grosser Stoübeschräukun^ in 
jedem der Lehrfächer vorliegt, sich nur nach und nach und in massigen 
Absehnittea bewUtigen und andfnen liMt. Werden dem Sehfller grosse 
Stdfinengen in langen Bethen ohne Unterbreohangen und Ruhepnnkte 
dargeboten, so stossen immer die härtesten Gegensätze aufeinander uul 
drohen Gefahr; er kann das massenhaft- zusammengekommene Materia! 
nicht durchdringen, nicht beherrschen. Das ist ihm nur möglich, wenn 
Untenifiht Abschnitt ffir Abschnitt gründlich durcharbeitet und dadurch 
der Betraehtang Zeit gewlhrt, sieh anf einmal immer nnr anf ein Ter- 
hftltnismässig Weniges zu beschränken. 

b) Die Gliederung der Lehrstoffe in den einzelnen Unterrichtsfächern 
darf jedoch keineswesrs eine willkiirliclie sein. Neben der Rücksicht, die 
mau bei Abgrenzung der Lehrabschnitte aut die Auffassungsiähigkeit, auf 
die dandMolinltyiehe iftdii^neile Weite des Bewnssteei&f der Zöglinge 
na nehmen liat, ist hierbei das Hanptabsehen daranf in riehten« dass 
jeder der Abschnitte scliou einen Teil des Allgemeinen, Allgemeingiltigen, 
Begrifflichen mit enthält, in dessen Besitz die Schüler durch den Unter- 
richt gelangen sollen, unl dass sich folgeweise innerhalb i-inos jeden 
btofabschuitts bei der unterrichtiicheu Behandlung desselben zur Ge- 
winnung dsa in ihm enthaltenen .BegriffUohen ein Tollständiger Lern-, 
besllglioh Appemeptions- und Abstralctionsproaesi ToUiieben kann. Ihr 
bedeutsamer selbstllndiger Zweclc (nftmlich der begriffliche Bildungsgewinn), 
ihre scharfe Begrenzung, sowie die reiche Gliederung der Gedankenarbeit, 
die sich bei der methodischen Dnrcliarheitnnf^ an sie auschliesst, macht 
diese Abschnitte zu kleinen Ganzen, zu Einheiteu, zu methodischen Lehr- 
einheiten.*) Jedw andere Teil der Lehrstoffe ans den Oesinnnngs-, wie 
ans den theoretischen Fächern, dem diese Bigensohaften fehlen, der ins- 
besondere nicht schon einen Teil des dem Schüler zu übermittelnden be- 
grifflichen Bililmigsraaterials enthält, kann nicht als selbständige Lehr« 
eiuheit, sondern nur als Teil einer solchen angesehen werden. 

Die methodischen Einheiten können hiernach erklilrt werden als die 
organischen Glieder der LehrstoiMhen der einnelnen Unterriohtsfftoher, 
die schon je einen Teil des an die Sch&ler zu üb rmittelnden Begriifik 
materials enthalten, und bei deren unterrichtlicher Behandlung zur Ge- 
winnung dieses Begrifflichen ein vollständiger Leruprozess mit der ganzen 
Mannigfaltigkeit seiner Gedankenarbeit (siehe den folgenden Abschnitt 
nun Ablauf gelangt.'^) 



*) Vergl. Wiget, Die formalen StnÜRn 1884, S. 58. >- Ziller- 
Bergner, Materialienbuch S. 100. 

**) .Selten wird eine Stunde ausreichen, alle ätufen zu durchmessen, 
und nicht das Stundenmass bestimmt den Umfang einer rechten didak- 
tischen Einheit, d. h. eines gesclilns.-ienen Stoffganzen, sondern eben die 
Möglichkeit, jenen naturgemässen Prozess innerhalb eines Stoffes in frucht- 
barer Weise an durchlanfen.** «Friok, Lehrproben 1888» Heft 16, 8. 51. 
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c. Wie uraftlnglich die niothodisclien Kinheiten zn nehmen sind, ob 
für eine, zwei, drei und mehr Stunden, lässt sich im allgemeinen nicht 
bettimmen. Sb hiiigt teOs yon der Axt des Untenrichtntolhiy teOa Ton 
dem Entwiekeluigignide der Schfller ab. Eine melhodiMdie EfaMt im 

Rechnen, in der Geometrie, der Physik wird snweilen In einer Stande 

erledigt werden können, während die Einheiten in Geschichte, Geographie, 
Deutsch sich nicht selten auf eine franze Reihe von Lehrstnndcn aus- 
dehnen werden. In untern Klassen ist i. a. den Einheiten ein geringerer, 
in den oberen ein etwas grosserer Umfang si geben. 

Die Einheiten in ihrer Gesamtbeit stellen den Anfban des kind- 
liehen Get^ankenkreises durch den Unterricht dar.*) In ihrer Auf- 
stellung liegt die Freiheit des Lehrers. Seine Gebundenheit besteht so- 
dann in dem Befolgen der psychischen Aktionen, die der Lernprozess in 
sieh faast. 

3. Begleitstoffe. Neben den nnterriektUeken Hanptreihen 
treten aber auch Nebenreihen, Lehrstoffe auf, die, hervorgerufen dnrdi 

ein augenblickliches Bedürfnis oder dargebracht durch die Gunst zu- 
fillliger ürastände, sich in die Hauptreihen einschieben oder kleine Strecken 
neben denselben herlaufen. Diese Stoffe sind nicht wesentliche, fest- 
liegende Bestandteile des Jahreskursns; sie enthalten nicht noch ein 
nenes BegrlffUohes, Allgemdi^tiges, was in den Hanptrdhen nedi fehle; 
sie sind, so sehr sie den Anfban des gesamten Geisteslebens unterstutsen 
mögen, keine selbständisren methodischen Eiulieiten und worden darum 
auch nicht der Durcharbeitung nach den fünf Stufen ('S. 101 f) unter- 
zogen. Sie treten bei wohlgeordnetem Lehrplansystem im Bereiche einer 
Einheit als Voibersitnngen , Ergänzungen n. dergL anf und finden im 
Bahmen derselben ihre Erledigung. 8o bilden n. B. der Gegenstand 
einer Prüfung, das in der Andachtsstnnde Gehörte, das auf dem Maigange^ 
der Schulreise Beobachtete, soweit eine schulmässige Bearbeitung erfolgt, 
keine methodischen Einheilen, und es werden diese Stoffe daher auch 
nicht nach den formalen Stufen durchgenommen. Aber auch ein Lese- 
stflek ans einem encyklopädisehsii Lesebnche, s. K ein THilaBdaehea Ge- 
dieht, ein Sati ans dem Kateebismns, ein Bibdspmeh, ein Eirohenlied, 
so udohtig sie -ffir die Bildung des kindlichen GedaniceDkreises werdoi 
können, machen nicht selbständige Einheiten aus, sondern gehören im 
Konzeutration.sunterriehte bestimmten Eiulieiten der Hauptfächer an, in 
deren Umkreise sie ihre Stelle tiuden. Ein sprachliches Lesestück tritt 
da anf, wo von dem knltorhistorischen oder natnrknndUehen Unterrichte 
her eine Hlnweisnng auf daaadbe erfolgt, nnd wird naeh d«r saehliehen 
Seite hin bis zur Aneignung des sachlichen Inhalts behandelt, während 
die weitere begriffliche Verarbeitung seines Gedankeninhalts über diese 
Stufe hinaus derjenigen methodischen Einheit des Sachuuterrichts vor- 
behalten bleibt, in deren Sphäre der Inhalt gehört. Ein Katechismussatz, 
ein Sprach, ein Liedervers sind ihrer Natnr nach nichts anderes als bereiti 
formnlierte begriiTliche Besnltate, als begriffliche Elemente. Sie werden 



*'i Z i 1 1 e r - B e r g n e r , Materialienbuch S. 100 — Herbart 
P&dag. Schriften i, S, 406. - Z i 1 1 e r . Vorlesungen S. 238. 
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folglich in deijenigon Einheit des Gesinnangsanterrichta herangezogen, 
in weUher dteter begfüFUdlM bhalt gegeben ist ind entwiokelt worden 
mU. Ein snMnmeahlagender üaterrleht, der yen aUgeaetnen Wahr- 
heiten aasgeht, ist erst nrit Erfolg in den späteren Stadien der jngend> 
liehen Geistesontwickelnng- möglich, in denen auf das Vorhandonsein 
eiues Eoichtums konkreter Einselvorsrellaogen mit aller Bestimmtheit 
gerectiüet werden kaun. 



Die foroialen Stufen des Uiiterriclits 
Ü ber blick 

Der üntavrieht kann nleht geben, er kann nnr Teranlanien, m er- 
werben. Er hat die mannigfache Oedankenarbeit im SehUer anzuregen- 

nnd zn leiten, ans der das W'lRsen, die Einsicht erwächst, und die man, 
wie wir oben gesehen, unter dem Namen „Lernen" zusammenfasBt. 
Der regelrechte Verlauf des Lernprozesses iunerhalb der methodischen 
Lehreinheit ist daher in erster Linie bestimmend ftii' Art und Gang der 
Lehrtkiligkeit, 4ee Unterrielits bei der methodlMlien Dorehariwitnng der 
Lehreinkeiten. 

Nun zeifiillt aber der Lempronees Miner pgyehiiehen £ntwidielang 
nach in zwei Hanptakte: 

1. in die Gewinnung der Anschauungen, des konkreten VorsteUangs- 
materials, nnd 

2. in die Entwiekeinng des Begriffliohen aai dem aneohaniiehen 

Stoffe 

Daher hat auch der Unterricht dem entsprechend zwei Haupt- 
aufgaben : erstens dem Zögling: den konkreten Stott der Lehreinheit vor- 
zulegen, darzubieten, und zweitens für die Entnahme des Begrifflichen 
ans demselben durch geeignete nnterriektUelie Yennifcaltangen n mrgea. 

Die AnlliMsnng nnd Anelgnnnf eines neuen Vcrrtellnngiinbalte, 
das ToUe Verständnis desselben ist aber nur zu erwarten, wenn dem 
Neuen ans dem Gedankenkreise des Zöglings ein Reichtum an ver- 
wandten älteren Vorstellungen entgegenkommt, die das Nene aufnehmen 
und iu den Geist mit einführen; und die Bildung der Begriffe, des Be- 
griffUehen eteht ntr zn erwarten, w«m Toriier im BewnntMin die 
Beiken ven EänndfUlen nnd Beispielen Siek gebildet haben, ans denen 
dem Zdgling das Begriffliche als reifB Fnu^t von selber zuf&Ilt. Da- 
her erfordert jede der beiden Hauptstufen des Unterrichts noch eine 
Vorstufe. Vor der Darbietung des Neuen hat sich der Unterricht zu 
▼ergewisseru , ob im älteren Gedankenkreise genügende Anknüpfungen 
nnd welche vwkanden sind. Ja, das dem Nenen verwandte Alte mnss 
in einer Vorkereltnng fsradem mr TSlligea Siekerkelt einmal ans den 
Yenekiedenen Teilen des OednnkenloreiBes ausgehoben nnd im Bewaest- 
sein zusammengestellt, es mnss eine Art „Probemobilmachung" vor- 
genommen werden, um zu erfahren, ob alles in Ordnung und für die 
Aufnahme des Neuen bereit ist, damit, wenn dieses alsdann selbst dar- 
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geboten wird, die verstÄndnisvoUe Aufnahme desselben hemmungslos 
vor sich gebt. Andereateils sind zur Ableitung des Begrifflichen nach 
d«r Aneignung dm Neuen die gewonieiieii »enen Mankea vlelfiwli 
luter aioh und mit aadereii fthnlioliea Gedanken am iltefen Gedanken- 
krelaai im Bewnastieln soMunmenmiileUeB, m ikbenelianen, zu ver- 
gleichen, zn verknüpfen und zn trennen, um ans diesen lebhaften Ge- 
dankenasaociationen, ans diesen Verkuiipt'uugen und Ver^Ieichungen die 
höhere Einsicht, das begriffliche Wissen hervorgehen zu lassen. 

So gliedert sieh das Hanptgeich&ft dea ünierriehtB in Jeder metho« 
diachen Einheit in zwei Hanptstnfen mit je ehier Vontnfe. 

Der Schüler soll aber an seinem Teile aus freien Stöcken und 
selbstbewiisst an der Erreichung der Bildungsresnltate mitarbeiten; wie 
er auch nach Erlangung des neuen Bildnngsgewinns sich bewusst werden 
soll, dass alles Wissen, alle Erkenntnis nur als Mittel und Autrieb zn 
einer reichen, den sittliehen Ideen entsprechenden Bethätigung im Leben 
einen Wert hat. Deshalb muss im Unterrichte jenen zwei Hanptstnfen 
mit ihren beiden Vorstufen nocli etwas vorangehen und etwas nach- 
folgen. Voranzugehen hat die klare nnd bestimmte Angabe dessen, 
was im Unterrichte erreicht werden soll: die Zielangabe; und nach- 
folgen soll eine mannigfache übuug in der Auwendung des Gelernten, 
um durch dieselbe dem Wissen die Kraft nnd die stete Bereitschaft, 
in Wollen überzugehen, zu verleihen. 

Hiernach nimmt der Unterricht in jeder methodischen Lehrcinheit 
folgenden Verhuit. Er liat zunächst das Ziel anzugeben und sodunn: 

1. durch eine Vorbesprechung das neue Pensam einzuleiten und 
vorzubereiten; 

2. das Nene selbst dannbieten; 

8. dasselbe onter sieh und mit Älterem in ▼ergleichen nnd n Ter- 

knüpfen; 

4. die begrifflichen Resultate abzuleiten und in systematischer 
Ordnung zusammenzustellen, und 

5. das erlangte Wissen dnrch Anwendung in den (iehmndt fiber^ 
anfuhren. 

Nach Herbart -Ziilerschem SiNcacbgebranche erhalten diese (Baf 
Stufen die nachstehenden Bezeichnungen: l. Analyse, 2. Synthese, 
3. Association, 4. System, 5. Methode, wobei zu bemerken 
ist , dass bei Herbart Analyse und Synthese als eine Stufe , als die 
Stnfe der Klarheit, snsammengefasst werden. Dass diese Benennungen 
nioht gans glUeklieh gewthlt sind, ist schon in Heft 2, Seite 28 der 
„Pftdagogischen Studien'' nachgewiesen worden. Wir unserw- 
seits möchten dieselben durch folgende Bezeichnungen ersetzen. 1. Vor- 
bereitung oder Vorbesprechung, 2. Darbietung (des 
Neuen), 3. Verknüpfung (des Neuen unter sich und mit Älterem), 
4 Zusammenfassung oder Ordnung (des Begrifflichen) und 
5. Anwendung (des gewonnenen Allgemeineii). Übrigens kommen 
auch bei Herhait sclion verschiedene Bezeichnungen für die ibrmaiea 
Stufen vor. Vergl. Schriften I, S. 405, 406, 408, 412. 

In der Durcharbeitung der methodischen Einheiten nach den fünf 
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formalen Stufen liegt die Artikulation des Unterrichts, bei 
der iaiieiliftlb jeder Blnheit der Lernproseti mit Mfnetn Ftnrtickritt ym 
der AasdunuBflr wkm Begrttf and eeinem Wechiel von VertieAing nnd 
Beninnung: zum natargemlwen Ablwif kdnunt. 

Im Nachfolgenden versneben wir, anBcbliessend an die gründlichen 
nnd nmfassenden Arbeiten Zillers, diesen Stiifengang des Unterrichts 
im einzelnen zu erörtern und der uuterrichtlichen Praxis näher zn 
fttma 



Das Ziel*) 

£• M «In unnaiurUobar ZaaUad, wmai der 
SdlfllW «fbeitek und sieh abmllht, obM du 2Itl 
n kniaa, woUb mr strtbL 

1. Der UnteiTlcht in jeder methodischen Einheit beginnt mit der An- 
gabe des Zieleii dts eireiebt werden aolL So beiait es n. B. a) in der 
Unterklaese: «Heute will ieh eneh von einen kleinen Hadehen 
eraiblen, dem Vater nnd Untter gestorben waren"; oder: „Wir wollen 
von den Blumen sprechen , die wir gestern auf unserem Spaziergange 
genau angesehen haben"; oder: „Wir wollen das Bettchen zeiclmen, in 
dem das kleine fromme Mädchen geschlafen hat" ; b) in einer mitt- 
leren KlaMe: «Wir wollen ein Gedieht von dem Helden leien, der 
am Rhein so grosse Tksten veniehtete — von Siegfried"; oder: „Wir 
wollen das Gebiet genauer kennen Innen, welches Landgraf Lndwig 
auf seinen Jagden durchstreift hat"; c) in der Oberklasse: „Wir 
haben die Erde als eine grosse Kugel kenneu gelernt, welche frei im 
Himmelsraume schwebt; jetzt denken wir darüber nach, ob diese grosse 
Kogel in Boke oder in Bewegung ist* ; oder: „Es soll die sekSno Veniemng 
gezeichnet werden, die wir jüngst an dem gnEseisenien Gitterthore der 
E.'schen Villa gesehen haben"; oder: „Wir wollen uns mit der Heimat 
Gnstav Adolfs, des grossen Schwedenköuigs and protestantischen Heer- 
führers, bekannt machen." 

Diese Zielangabe ist von grosser Wichtigkeit. Sie wird im Unter- 
ricbte geradem m einer psyehologisek- m^bodisekeo Notwendigkeit 
Grinde: 

a) Sie verdrängt die bis dahin in dera erleuchteten Bewusstsein 
vorhandenen Vorstellongeu nnd macht den aosznbUdenden neuen Vor* 
stellangen Platz. 

b) Sie versetzt den SektUer in den Gedankenkreis, in dem er steh 
nnn bewegen soll, nnd beordert dadnrek das Me Steigen ron JUteiran 



*) Z i 1 1 e r , Vorlesungen 1. Aufl. S. 140. — Derselbe, Materialien- 
buch ^eminarbuch 3. Aufl ) iS. 109 ü\ — Erläuterungen zu Jahrbuch 
1877, S. 84. — Tbr&ndorf, Stellung des Religionennterriehts 8. 88 ff. 

— Reinorth, Präparation, in den pädap;. Studien 1882, S. 84 — 
Deutsche Blätter 1884, No. 36. — D i e s e 1 b e n, Jahrg. 1885, No. 10. 
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Vorstelltm^en, (Ue bei der BrarlMitODir des Neaea die wülkowwensten 

Hilfen sind. 

cj Sie erregt die Erwartung, und das ist die günstigste Stimmung 
Ar den beginnenden Unterrieht 

d) Sie mfk in dmn SeliBIer die strebenden mi weilenden Kräfte 
der Seele wach und giebt ihm einen kräftigen AnMiib mr selkettUUiffen 
Mitarbeit bei Lösung der Untcrriclitsanf«rabe.*) 

Beginnt der Unterricht oline sulcbe Massnahmen, so treffen die 
neuen Vorstellungen im Bewusstsoin mit denen zusammen, die bis dahin 
in dfimaelben waren, wednroh Hemnmngen entiteben; die alten Vor- 
■feeUnngen brechen infolge der grosseren Stärke, die sie meist haben, 
immer wieder hervor; es entsteht keine lebendige Aufmerksamkeit, keine 
freudige Teilualmie au der ünterrichtearbeit, and darum vielfadi auch 
nur ein spärlicher Erfolg. 

2. Von prinzipieller Bedeutung und besonderer Wichtigkeit ist der 
unter d) berllbrte Pukt Der SehVler mue von Tomharein wiesen, nm 
wae ee sich handelt, wenn er seine gaaae Kraft in den Dienst des 
Lernens stellen soll; nnd er wendet sie an, wenn ihm genau bekannt 
ist, was erreicht werden soll. Ihn unmerklich dnrch Fragen nnd Auf- 
gaben, deren Zweck er nicht kennt, an das Ziel hinzuführen, wie das 
der katecbetische Unterriebt that, hat den Naditeil, daM dabei weder 
efaie fMsteigende, geistige ThMghait, noeb eine klarem Ii aiflli nunamen- 
blogende Einriebt eutstebt Biiitaunt sieht sich der BeMHer am XMe 
der Gedankenbewegung na; er weiss nicht, wie ihm g-eschehen; er über- 
blickt den Weg nicht, den er gekommen, er erkennt den Zusammenliang 
nicht, in welchem das Unterrichtsergebnis zu seinem älteren Wissen steht; 
er gdangt niebt an der erhöbten, freudigen geistigen Thätigkeit, an der 
«r allein seben dnreb eine bindige Zletangabe die gSnstIgsta Dtsposltion 
erhalten haben würde. Ohne Ziel kein Wille. Und da der erziehende 
Unterricht gerade die Bildung des Willens zu seiner höchsten Aufgabe 
hat, 80 nmss er dem Schüler ebenso, wie zu einer Übung des Verstandes, 
aadi zu einer Übung des Willens werden, indem er unausgesetzt und 
ii aUen aeinen Tdlen naiob bestimmten Zielen ÜDfftNhralfeeti lllr deren 
Brreielnng der Sebfiler seine gesamten Gefsteskrlfte anflwbieten bat 

8. Das für jede methodisdie Einheit, wie für jede einzelne Lehr- 
stunde aufzustellende Ziel kann , je nach der Art des Unten-ichtsstoffes, 
in verschiedenen Formen auftreten, nämlich a) a 1 s Satz (z. B. Wir 
wollen über den Thüringer Kandelaber einen Aufsatz besprechen und 
acbreiben; oder: Wir woUen die AlpenpSaie kmaen kneo, Iber wdebe 
die dentaeben Kaiser naeb Italien aegen nnd die deatseben Kannente 
die Waren aus Italien holten); b) als Orientiernngsfrage, 
auf welche man keine Antwort erwartet, die nur die Richtung der Ge- 
danken auf den Frag-epnnkt voranlassen soll (z. B. in der mathematischen 
Geographie: Wie kann der Schifter wissen, an welchem Orte des Meeres 
er lieb beflndel» nnd bi weleber Biebtng er wdtaribbien rnnss, «m an 



*) Veni. dagegen Bliadner, Stoy nnd das pidag. UniTeasltftts- 
aenünar, 8. 806 f. n. 809. 
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Bein Reiseziel zu gelangen?); c) als Aufgabe (z. B. in der Geometrie: 
£s soll bestimiut werden, wie viel qm Flächeninhalt die uns zugekehrte 
fltaifeckige Qlebelieite der JakolMdhnle eatlUttt). 

In welcher Form aber das Ziel «neb auftreten möge, immer mus 
et den unclifülgenden Anfordeinngen an ein solches genügen: 

a; L>ie Zielangabe mnss einfach, fasslich und verständlich sein; sie 
darf keine Ausdrücke und BegriÖ'e enthalten, die den Schülern uuch 
unbekannt sind. Denn ein unklar gedachtes Ziel vermag weder den 
Schiller in das YozBteUiuigegebiat sa Tenetsen, welches in Betracht 
fcSnmt» noch ihn aamiagen, seine Kräfte aar Brteiflhnng des Zieles 
aaaawenden. Eine anverstaadene oder haibYentsadene Zielangabe ist 
so gut wie keine. 

b) Das Ziel niuss einen konkreten Inhalt haben; es darf nicht 
formell, es muse sachlich gefasat sein. Bloss formale 2iielangabeu, z. B. 
»dass heate da fertgeftJiren werden seile, wo der Uaterricht das Torige 
Mal stehen geblieben", oder pitm in dieser Stande der nächste Ab- 
schnitt, die folgende Nummer zu lesen und zu besprechen sei", sind 
absolut wertlos, da sie die (bedanken nicht zu richten, die Spannung 
im Gemüte des Kindes nicht zu eiTegen, das Wollen desselben nicht 
heranszofordern vermögen. 

e) Des Ziftl darf wader einen sn dilrftigen, aoch einen an reichen 
Inhalt haben. Im «rsteren Falle läset es die Kinder kalt, gleidigiltig, 
reg^ ihre Erwartungen nicht au; im letzteren Falle verwirrt es leicht, 
erschwert die Auffassung und lässt die Hauptpunkte nicht bistimmt 
genug hervortreten. Insbesondere müssen, ads dem weiterstrebeuden 
Interesse im Fortgange des Unterrichts aawidwlanfend, aüe Vorweg- 
nahmen im Ziel sorgflQtig yennieden werden. 

d) Das Ziel mnss schon durch die Art seiner Fassnng hnstande 
sein, ErwartungsvorstelluDgen im Schüler wachzurufen, Interesse für 
den Gegenstand anzuregen. In dieser Hinsicht ist es durchaus nicht 
gleiohgiltig, ob der Lehrer spricht: »Wir wollen ein Gedicht über 
SiegMod lesen*, oder ob er als Ziel anürtellt: «Wir woUea ein Gedicht 
Vbsr den Helden kennen lernen, der am Rhein so grosse Theten ver- 
richtete: also von wem?" Sch.: „Von SiegfHed.'^ Es unterließt 
keinem Zwei&l, dass die aweite Fassnng den Vorsog vor der ersteren 
verdient. 

e) Endlich muss dasjenige Ziel, welches an der Spitze der metho- 
dischen Einheit steht, so gefaest sein, dsss es einen leiehten and be- 
qaensMi Anschlnss der nachfolgenden Vorbeepreohnng an dasselbe mög- 
lich macht. (Siehe Vorbereitung Seite 108.) 

f) Das Ziel kann auch von den Schülern auf Grund des voraus- 
gegangenen Unterrichts selbst aufgestellt werden. Das ist sogar sehr 
erwünscht. Hie nnd da kann der Lehrer durch wenige Fragen das Ziel 
flndsK lassen. So ist sa ja aoch im Hensehsnleben. Dem Erwachsenen 
werden Ziele ond Anl|gaben gesteOk; aber er selbst wild ebenfaUs sich 
solche stellen nnd letalere werden gewOhnlieh von grosserer treibender 
Kraft sein. 

Aus dem Gesagten folgt, dass eine angemesiene Zielangabe keines- 
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Wegs eine leichte Sache ist, und dass die Fassnng denelben bei der 
mündlichen und scliriftlichen Vorbereitung anf den Unterricht aorgfilltigr 
Erwogen werden muss. Vor allem niuss der Lehrer aneh anf einen an- 
gemessenen Wechsel der verschiedenen Formen bedacht sein. 

4. Übrigem hat sieht nur jede nene Bfaiheit, sondern auch Jede ein» 
seine lehntonde von einem bestboiDten Ziele auszugehen, ja es machen 
sich im Fortgange des Unterrichts sehr liilufig anch noch an vielen 
anderen Stellen desselben solche Zielangaben nötig. Es gWt das öoethe- 
sche Wort: „Es genügt nicht, dass man Schritte zn einem Ziele thiie, 
jeder Schritt muss selber ein Ziel sein." An der Spitze der metho- 
dischen Einheit iteht das Haaptdel» welehes den Inhalt der gansen 
Einheit nt umspannen hat; zn Anfang der Untenlchtsstnnden und im 
Fortgange des Unterrichts treten die Teilziele anf, welche natfirlich 
dem Hanptziel nntergeordnet sein müssen. (Willensziele — Erkenntnis- 
ziele.) Während das Hauptziel in der Regel vom Lehrer aufzostelleu 
ist, können bei regelrechtem Fortsohritt des ünterriehts infolge der realen 
nnd loglsehen Notwendigkeit in demaelbeo die Teilziele rneHA yon den 
Sdittlem selbst angegeben werden. Und wo daa die Schfiler zn leisten 
imstande sind, da sollen sie es Es ist imraer als ein pntes Zeichen 
anzusehen, wenn im Unterrichte sehr häufig die Fragen auttreten: „Was 
haben wir jetzt zu untersuchen? Welche Frage werden wir zunächst 
beantworten mfissen? Was werden wir non zn thon haben? Womit 
werden wir uns in der niehsten Stande besehlftigen mdseen? Welehea 
ist unsere Aufgabe fttr die heutige Stunde? n. i. w." Ist das Ziel er* 
reicht, so ist das von dem Schüler bestimmt auszusprechen. Besonders 
ist am Ende der Lektion der Blick auf den Fortgang des Unterrichts 
in der nächsten Stunde zu lenken, und zu Aufaug dieser selbst das Ziel 
von den SehUlem an verlangeu. (Vergl. hienn den Sehfaua dea Kapitels 
Seite 108). 

Das Stnndenziel ist jedesmal zu Anfang der Stunde, nicht erst im 
Laufe derselben zu stellen doch kann selbstverständlich das Ziel mit wenig 
Fragen auch entwickelt werden. Anch die sprod^^ren Teile der Lehr- 
arbeit, das Überhören, bezüglich Durchsehen der häuslichen Aufgaben, 
und die Wiederholung des bis dahin Durchgearbeiteten, haben steh dem 
Ziele unterraordnen und sind nnr Im AnachlnsB an dsisselhe, nioht tot 
demselben zu erledigen.*) Aus welchen Orfinden? Jede Lehrstnnde 
nius!?, wenn sie eine starke Of samtwirknng ausüben soll, von einem Haupt- 
gedanken getragen und boliorrscht sein, ein einheitliches Ganze darstellen. 
Diesen Charakter erhält sie durch das au die Spitze tretende Ziel, welches 
die einadnen TMle der Stnndenarbeit organiaeh Torbindet und snsaämen- 
hBlt; dieser Charakter wird ihr genommen, wenn einselne Tdle der 
Lehrstunde aus ihrem Verbände mit dem Ganzen gelSst und vereinzelt 
vorweg behandelt werden.**) An daa vorwärts liegende Ziel angereiht 

Ziller-Bergner, Ifattrialienbach, & 101, 112, m, — Ziller, 
Vorlesungen, 8. lib.- — Derselbe, Orandlrnng, 2. Aufl^ S. 161 

S. 163 No 2. 

**) „Man hüte sich, das Intmresse sa sevstreuen! Dies geschieht nn> 
fbhlbar durch alles, was der Eontinnitltt der Arbeit schadet. Sie muss 
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und dadinh in die BaMUng dewelboi gMlallt» werden die SdnüMtf* 
gaben, wie die Wiedeiiiolnngw adt dem Ziele nummengedMlit, in ihren 

Beziehungen za diesem aafgefasst, und als wite Schritte zam neuen Ziel 
gelbst erkannt und gewürdigt; während sie, vor der Zielangabe dnrch- 
genummeu, als lose Bestandteile erscheinen, die in ihrer beziehungslosen 
Vereinzelung ohne nachhaltigen Eindruck bleiben. In verstärktem Hasse 
gUt diea vaa dar Wiederholung. So wenig et Mf dea enlen 
BUek ins Auge üallen mag, m ift eo doch ein anderes, ob man, von der 
Wiederholung ausgehend and zam Ziele fortschreitend, z. B. in der bib- 
lischen Grachichte fragt und sagt: „Wovon haben wir das letzte Mal ge- 
sprochen ? Von Jakobs Heise nach Haran. W^o nmsste Jakob über- 
naditen ? Welchen Tranm hatte er ? Welche Verheissuug hatte er von 
GottV Was geeeheh am Bnninea tob Haran? Wie wurde er rw 
seinem Vetter Laban aufgenommen? Nm wollen wir Beben, wie es ihm 
bei Laban ergeht,** — oder ob es, vom Ziele ausgehend und zu der 
Wiederholung übergehend, heisst: „Wir wollen sehen, wie es Jakob bei 
seinem Vetter Laban ergeht. Wie es ihm unterwegs, auf der Reise von 
feiner Heimat bia naeh Haran, ergangen ist, daa wimm wir. SrsShlt 
dnvQB! Snihlt too aalnem Naehtlagv nif dem Felde; von aelneBi 
Antothalle am Brunnen! von seiner AnAiahme bei Laban; Stellt die 
bitteren und erfreulichen Reiserlcbnisse zusammen ; Und was wollen wir 
nun lernen? (Wiederholung dea Ziels.)" In den fortschreitenden Unter- 
richt gestellt, gelangt auch die Wiederholung, soweit eine solche fiir das 
sn kvnende Nene nMig ist, hi die Oedankenbewegung naeh den nenen 
Ziele mit hinein; der Bein der Gedankenverknfipftmg nnd 6edankenvw- 
fleehtong macht sich geltend ; der Schfilmr arbeitet mit ateigenden Vor- 
Stellungen, die Wiederholung wird zu einer anregenden immanenten Wieder- 
holung. Vor der Aufstellung des Zieles vorgenommen, tritt dagegen in 
ihrem ganzen Verlaufe eine Beziehung des Alten zu dem noch unbe- 
kannten nnd ungenannten Nenen niebt hervor; der Sehttler erhilt den 
Bindraek, daaa er mit bereita Abgethanem beaohSftigt werde und nicht 
fortschreite; ohne einen neuen Gesichtspunkt vor Augen habend, der die 
Gedanken richtet, arbeitet er mit gesunkenen Vorstellungen, sich durch 
die Fragen und Aufgaben, des Lehrers willenlos fortschieben lassend; die 
Wiederholung sinkt zn einer wenig anregenden willkfirlichen Repetition 
herab. 

Das Ergebnis dieser Überlmongen iat: Die Ldirstunde hat mit der 
Aufstellnng des Zieles zu beginnen, zur Besprechung der für die Stunde 
gegebenen mündlichen Aufgaben und schriftlichen Arbeiten, sowie zur 
Bepetition fortzuschreiten und nach Wiederholung des Ziels zu dem Nenen 
fiberzugehen; wobei allerdings der Unterricht dafür 2a sorgen hat, daaa 
dem Sehfller daa Ziel nicht ana dem Ange veiaehwinde, aondem ihm 
bleibend in einer Deutlichkeit vonoh^ebe». die ihn befiUiigt| ea in Jedem 
Augenblick genan wieder aungeben. 

ao geartet sein, dass sie ihre nötige Abwechselung im eigenen Reichtum 

mit sich führt; niemals darf sie, dem Wechsel zu Liebe, in eine Rhapsodie 
ohne Ziel auseinanderfalien". Herbart, Pädagog. Schriften I, S. 447. 
Über Lehrplftne. 

Dm tnt« SthvUalir. 9 
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AVenn man gegen diese bevorzugte, die gesamte Stundenarbeit be- 
hen'schende ätelluog des Ziels einwendet, wie dies neuerdings auch von 
Eirl Bicbtor wioder gMflldehfc*), dtn mm auf diMS W«iM Aea ScMlor 
▼on einem Gedankenkreis in den anderen werfe, seine AnfinarkiBakelt 

erst auf den eigentlichen Gegenstand richte, hernach von diesem gewaltsam 
auf etwas „Heterogenes'' lenke, um sie hinterher auf den Haupt^egen- 
stand wieder zaiückzuleiten, und dass man dadurch dem Schüler täglich 
und stündlich nur Täuschungen bereite, bei denen es zum freien Anf- 
iteisen der VintUXtangw gn nicht koasMn könne, — •» bedenkt man 
nur nicht, dasi man hei diesem Einwände von irrigen Voraussetsongai 
ausgeht. Man nimmt n.n, dass Aufgabe und Wiederholung- mit dem eigent- 
lichen Gegt-nstaiule der Stundenarbeit nichts zu thun hätten. Am meisten 
Anstoss scheint die Erledigung der für die Stunde gegebenen mündlichen 
Aufgaben nnd schriftlichen Arbeiten im AnsohUtn an das Ziel zu erregen ; 
denn dam die Wiederholnnir in natorg^mHaser Welte tmi Ziel augehen 
kamii bedarf doch schwerlich noch eines Beweises. Aber hat denn nicht 
bei regelrechtem Unterrichte auch die Hausaufgabe auf dem Boden der 
in Arbeit betindlichen methodischen Einheit zu erwachsen, in dem (ie- 
dankenkreise , in welchem sich der Unterricht eben bewegt, zu wurzeln, 
ivenn lie ftberhanpt eine Bedeutung fitar den üntevrioht gewinnen toll? 
Ist die Avfgabe den Pordervngen der Methodik entapreehend g«wihlt, 
so enthält sie keineswegs etwas dem Inhalte des laufenden üntenichta 
völlig Heterogenes; im Gegenteil, sie steht in Beziehung zu demselben; 
ihn bald vorbereitend, bald erg-änzend, bald vertiefend, bald befestigend, 
sie fällt iu den Kähmen der Stuudeneinheit mit hinein and wird natur- 
genital vom Stnndendel mit umspannt 

Steht aber die Havsanfipibe doch einmal in keiner für den SdbtUer 
erkennbaren Beziehung mm nenen Ziel — nnd gSnilieh werden sieh 

diese Fälle nicht vermeiden lassen, — so empfiehlt es sich, die Erledigung 
derselben als eine besondere Vorarbeit anzusehen und sie selbst ins Ziel 
mit aufzunehmen. Dasselbe wird dadurch zu einem Doppelziele, in welchem 
es heisst: Wir wollen zuerst eure Aufgabe durchnehmen und sodann zu 
dem nnd dem übergehen. Wae bewirken wir hievdoreh? Der aehiolb 
Oegensatz der Vorstellungsmassen im Bewnsatsein, der unerwartet leicht 
Schaden anrichtet, wird durch die Vorbereitung des Schftlers auf denselben 
gemildert und in seinen Folgen unschädlich gemacht. **) Freilich dürfen 
Fälle dieser Art nur als Ausnahmen vorkommen. "Wenn die Hausaufgabe 
regelmässig etwas dem Inhalte des laufenden Unterrichts Entgegenge- 
aetiteiy Heterogenea, enthftlt, dann ist sieherlieh nicht alles ganz in Ord- 
nung. Wie in vorgedachtem Falle die Besprechung der an^pfegebenen 
Arbeiten, so ist in gleicher Weise und aus ähnlichen Qränden auch die 
Wiederholung ins Ziel mit aufzunehmen, wenn sie nicht bloss Vorbereitung 
für das nachfolgende Neue ist, sondern als ein Hauptteil der Stunden- 
arbeit, z. B. als Absohloss, als Einprägang eines Absciinittes, angesehen 



Karl Riehter, Die Herbart ZiUersehen formalen Stofbn. 
1888, 8. HO. 




*) Vergl. Ziller-Bergner, MateriaUeabach S. 246. 
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wwdmi aum. Ei botet ia eiuni mIaImii IUI« boiq^abiPBiie : Wir wdlca 
«ntent noch eiuMl vom Tode Siegfrieds enUüfln imd dann swdteos 

bSirea , wie der tote Held beklagt nnd begraben wurde. Es ist eben 
daran festzuhalten, dass im Ziel die ganze Hauptarbeit der Lehrstunde, 
nicht nur der eine und andere Teil derselben, angegeben wird; denn 
sonst steht es als Stuu deutle i im Widerspruch zu sich selbst. 

Wird in eiaer Lehnlanie das Ziel nicht YoUstladig erretoht, so ist 
in der nftdisten Stande daran za erinnern und für den Best der Ge- 
danIwiBarbeit ein abgelnderles Soadersiel (Teilaiel) anfimstelleB. 

1 Die Vorbereitung (Vorbesprechung) 
(I Stufe, Analyse) 

,Nw «ümk, teM MB flkH tkw «m B«> 
kont» v«mg vwdfaidlit iwl, km mm alt- 

Ooelke 

Die Stufe der Vorbereitung*), mit welcher iu jeder methodischen Ein- 
heit die Unterrichtsarbeit beginnt, hat die Aufgabe, die zu dem nach- 
folgendea Hsoea &i Beidehnng steheadea vomaadtea iltoea YonteUaafea 
im GtodankenkreiBe des Sehlllen aofinisaehea aad für die Aniftialinie des 
Neuen im Bewusstsein bereit zu stellen* Denn das Neue kann nur mit 
Hilfe des Alten und Bekannten, welches der Schüler bereits besitzt, 
recht verstanden und aufgenommen werden. „Nur wenn eine Fülle ver- 
wandter älterer Vorstellungen dem Neuen entgegenkommt, erhält dieses 
sdlist seiaen retditea tUan, seia ToUes Veistiladais; aar dadareh wird es 
mSgUidi, dass das Nene eiaea tieÜBn l^dradc madit, ein lebendiges Ge- 
fühl erzeugt" (Ziller). Fehlt dieser lebendige Hintergrund, so verhilt 
sich der Zögling dem Unterrichte gegenüber stumpf, gleichgültig, interesselos; 
das Neue bleibt ihm ein Fremdes, nnd der Geist verhält sich ablehnend 
dagegen. Darum muss jede Unterweisung an das anknüpfen, was im 
Schüler bereits lebt, was sein Denken nnd Empfinden bewegt, nnd der 
üaterrioht hat auf seiner ersten Stoib für die Aushebung und Zubereitung, 
kurz für die Bereitstellung dieses älteren ans H e i m a t**) oad Uat er- 
richt stammenden Gedankenmaterials zu sorgen.***) 

Aber kann man es dem darzubietenden Neuen nicht selbst überlassen, 
das verwandte ältere Gedankenmaterial waohznmfen? Liegt es nicht 
gerade in der Natar der aeaen VorsteUaageB, die Ihnea verwaadten 
älteren anfznanchen nnd sich mit ihnen zn yerbindea? Und lernt nieht 
der Erwachsene stets in seinem Arbeits- und Interessengebiete Neues zu 
dem Alten, ohne dass ihm iu diesen Fällen eine derartige Hilfe zu teil 
werden kann? Aus welchen Gründen also beim Jngendunterrichte noch 
diese besonderen Vorbereitung auf einer besonderen Vorbereitangsstnlb? 

*) Siehe für Vorbereitung und Darbietung die nachfolgenden Un^r- 
riehtsMcinen !Ro. 11 und 14. 

**) Über die Wichtigkeit des heimatlichen Materials für den gesamten 
Unterricht siehe den weiter unten folgenden Abschnitt .Natarkunde.*^ 
***) Vergl. Ziller-Bergner, Ifatecialieabnch. 8. 108. 

9* 
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9,) E& ist zweifellos für die Aneignang von Neaem günstigeri wenn 
Üb apperzipierendfln VnntdliiBgm bete Blittitt dei NeoMi nr 
Ail6iahme desselben berafts Torluuiden tind, als wenn sie te 
Augenblicke des Bedfirfoisses durch den neuen Stoff selbst erst 
hervorgerufen werden musseD ; die Anignimg Jauin viel hemmniig»» 
loser von statten gehen. 

b) ARm Zöglingen wird wohl bei der UTemittelten Darbietung 
dfli NeMB irgeod efems einlUln; ob aber aUea aaeh gerade 
daa Beate, Elftrendste, Wichtigste einflUtt? Die Erfahrung 
aptiebt nicht für die Bejahung' dieser Frage, und den Unterriebt 
darf seine Erfolge nicht vom Zufall abhängig sein lassen. 

c) Gerade bei den schwierigsten Stellen des Neuen, in denen nicht 
ieboB durch die blooaa Fttmeptioii ein gewiner Qrad van KUur- 
keit eneogt wordea iat, würde ea bei dem Mangel an Klarheit 
den neuen VorsteHaag«! an Kraft fehlen, in die alten Gedanken- 
kreise einzudringen und sich selbst die nötigen Anknüpfungen 
zu suchen ; die Apperzeptionshilfen würden gerade da am meisten 
fehlen, wo sie am wenigsten zu entbehren sind. Ja, bei der 
Unklarheit der PeneptloinTontellnngen würden niebt idten 
geradeaa angertgaeto alte Voralellnagea Tordriagea aad veifcekrte 
oder schiefe Auffassungen ▼eraalassen. 

d) Vielfach sind die älteren, apperzipierenden Vorstellungen im Ge- 
dankenkreise der Schüler selbst noch unklar, unbestimmt, unrichtig ; 
und sie bedürfen noch, ehe sie zum Uelferdienst herangezogen 
werdea kXtanen, der Beriehtigung, die ihaea am geeigneteetaa hi 
der Ye rbe a pr e ch nag mteil werdea kann. 

e) Dem tiefen Erfassen, dem grfindlichen Verst&ndnis des Neuen ist 
ein möglichst reicher Hintergrund von alteren Gedanken besonder» 
günstig, der in der Vorbesprechung beschafft werden soll und 
kann, au welchem es aber da immer fehlen wird, wo man den 
Z^ilUl die Geaebftfte beaorgea liiaL 

Was aber das Beiaplel dei Erwaeheeaea betriift, so ist la bedenken^ 
dass Kinder eben nicht Erwachsene, sondern Kinder sind, deren Wissen 
noch nicht so geordnet, zusammenhängend and beweglich ist, dass ea 
ihnen jederzeit zu Gebote stände. Es ist ferner zu bedenken, dass auch 
der Erwachsene nur in denjenigen Gebieten, fOr die in ihm bereits ein 
ia aUea lelaea TeUea klarer nad laaig verbnadeaer Gedankenkreis vor- 
handen tat, mit Anssicht anf Erfolg obae welterea ia die Arbeit dea 
Zolemens eintreten kann. 

Bei der Bearbeitung des bereits vorhandenen Vorstellungsmaterials 
zwecl^ leichter und sicherer Aneignung des darzubietenden Neuen sind 
die zu diesem in Bedebong stehenden älteren Oedankenkreise dea Zög*. 
Unga yieUbob sa serlegea, sa lergliedera, an analjaierea; wtbread die 
aaebfolgeade Darbietung den entgegen geeetsfeea Weg einschlagen 
und aus dem Einzelnen in allmählicher Zusammensetzung kleinere und 
grössere Vorstellnngsreihen, Vorstellangkomplexe, Gedankenganze anfbanen 
muss. Die Vorbereitung ist darum analytischer, die Darb i etu.ng 
^thetiacher Uaterriebt Die reialiehe Anaeiaanderinltang beider Ist 
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stet« im Aage zn behalten , da eine Vermengüng' derselben immer 
Hemmungen und Störangen in die Gedankenbewes^g bringt, die der 
Klarheit der Anffassang hinderlich sind.*) 

1. AjugAtaA ym einai Begiiffe daf ZielM, hat die ualjtlMhe 
Vorbereitong die Oedankenbewegang in mm t w rhroehemr Bdh» bii im 
Schlnss fortznleiten. Nirgends dürfen zusammenhangslose Einzelbetrach- 
tangen auftreten ; immer ist, zn Gnnsten der Einheit des Gedankenkreises, 
auf ganze Vorstellnngsreihen hinzaarbeiten. Wo objektive Zusammenhänge 
nicht bestdieni ist die Gedankenverbindung, allerdings mit Vorsicht, durch 
nbjektiTe Wendnngea hemtteUeB. 

2. Die Vorbereitung mnss sieh im der Regel auf den gamon Inhalt 
der methodischen Einheit ausdehnen; und sie darf nicht statt dessen 
etwa stückweise in die synthetische Darbietung an den betreffenden Stellen 
eingeschoben werden, weil durch eine solche Vermischung von Altem und 
Nenem Verwirrong entsteht Eine Ausnahme von dieser Begel ist nOtig, 
wo ivie in GeaehJehtnatenklite darobenn KlaeMn (liehe 6. u. 7. Sahnljahr), 
die methodiidieii Wlahidtii«| bezüglich die einzeluMi Abschnitte denelbeni 
so umt^nglich werden, daM eine Gesamtvorbereitung an der Spitze der 
Einheit ihre Dienste versagen würde. Immer muss die Vorbereitung in 
alle Teile des synthetischen Materials soweit hineinreichen, dass bei der 
Darbietung die Vereinigung des Neuen mit dem Alten hemmungslos vor 
sieh geht nnd ein weütiniges Erklina gar nidit mehr nStlg m. Zeigt 
es sich hierbei, dass einzelne für das Versttndais des Neuen erforderliche 
Vorstellungen im Gedankenkreise des Schülers noch gar nicht vorhanden 
sind, so müssen dieselben, ganz in der Weise wie das nachfolgende Neue, 
herbeigeschaöt werden.**) Wo aber mit grosser Mtthe allzuviel fehlendes 
Material in der Veibereitung erst beschafft werden muss, da ist entweder 
die Wahl det Lehntoflb nicht die richtige gewesen, oder es hat an dem 
•regelrechten Fortschritt des seitherigen Unterrichts gefehlt. 

3. Wenn die analytische Vorbereitung sich auch immer an den 
Fäden hin zu bewegen hat, die aus dem nachfolgenden Neuen hergeleitet 
sind, so darf doch keineswegs dieses Neue selbst schon in seinem Zu- 
samaMnhaag warn Teil ia die Vovbtnttung hineingezogen werden, weil 
dadnreh die Erwartong und damit das Interewe Ar das Nene eine Ab- 
aehwiehung erfahren wfirde. Wohl aber iit dem fikdriUer zu gestatten, 
an passenden Stellen mit seinen Gedanken vorauszueilen und das Nach- 
folgende in seinem Geiste vorzugsweise frei vorauszukonstrnieren. Denn 
mag das Erwartete in dem nachfolgenden Neuen bestätigt werden oder 



Biehty baldea, die Db««iMtfaimung wie dar gaalmt, dnd der Aseignong 
gttnatig. 

4 Üb dm QeiankaaMi in mSf Uehat waMflia Urnluge aninrtttehi 



♦) „Wenn man Neues und Altes in raschem Wechsel mengt, so 
riskiert man, entweder das Alte im Tone des Neuen zu behandeln — 
dann wird man langweil^; oder das Nene im Tone dea Bekannten 
dann wird es nicht tief genug eingeprägt.** Wiget, Die formalen Stufen, 
1884, S. 16. Siehe ferner; Ziller, Jahrb. 1809. S. 32. — Lange» 
Apperseption. S. 94. 
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und fdr die Aufnahme des Neuen geschickt zn machen , müssen in der 
Vorbereitung auch ganz ausführliche Betrachtungen zogelasaen werden. 
Es schadet nichts, wenn hierbei manches Nebensächliche von den 
SekUem gebraoht wird, da. das freie Ergehoi in bieriierg^Otigan Ge- 
dankioiielitmigaiii die Anfkahme dea Neuen enteebledeB begllMtigt» Un- 
wesentliches aber und Störendes im F<Hrtgattfe der TJnterrednng nnd 
zamal bei den erforderlichen Zusammenfassungen des gewonnenen Materials 
leicht wieder ausgeschieden nnd im Bewusstsein zurückgedrängt werden 
^ann. Damit ist nicht gesagt, dass sich die Voibesprechung bis auf 
jede Einnlhelt, selbst bis auf jeden mwesmtüdien Punkt n efstneken 
habe. Wenn sie die xiditige Avfhssong in der Haaptsache Yerbfirgt, 
so bat sie ihrem Zwecke gentlgt Ein peinliches Eingehen in Jede un- 
wesentliche Einzelheit würde eine Summe snbjectiver Wendungen nötig 
machen, die doch nur Ausnahmen von der Regel bilden dürfen, und die 
Vorbesprechung einen Umfang annehmen, der nicht in dem richtigen 
Veililltnii ra dem Umfang des naeblblgenden Neuen stdMn wSide. 
Was rieh von den Reprodnlrticnen der Schüler zeidien ttsst, soll von 
ihnen auch durch Zeichnungen an der Wandtafel dargestellt werden, wie 
denn weiter auch, um den Apperzeptionsvorstellungen zur möglichsten 
Klarheit zu verhelfen, auf dieser ersten Stufe schon Abbildungen aller 
Art herangezogen werden dürfen, xmUat der Voraussetzung, dass sie nidits 
NeoeSy dem Sehtter UnyeistBndliehes, das Intere s s e Ablenkendes enthalten. 

5. Endlich ist nicht zu übersehen, dass am Schlüsse der Vorbe- 
reitnng das analytische Material in geordnete Reihen gebracht und in 
solchen eingeprägt werden muss ; denn nur in dieser Form wohnt ilim 
die höchste apperzipierende £raft inne. 

6. Was die Wom dieses analytischen Unterrichts anlangt, so hat 
sidi hier ebenso, wie nnf den folgenden Stoftn, der nnterriehtUehe Wechsel- 
verkehr zwisch^ Lehrer und Schfilem durchweg im Tone der Unter* 
haltung zu bewegen, den reinen Examinationston und die reine Examina- 
tionsfrage grundsätzlich fern haltend; denn nur in der freien Unter- 
haltung kann das äreie Spiel der kindlichen Geisteskräfte , das freie, 
mntige Awqprsehen der eigenen inBeren Oedankm md Begnügen snsi 
Vorsohiin kommen. Damit ist MUeh eine Ferderang sehwenter Art 
an den Lehrer gestellt, der er aher nach IftgUchksit Beehnimg tragen 
• miBS.*) 

7. Vor allem hat die analytische Besprechung die Erwartung und 
Spannung für das Neue zu erzengen und für einen geeigneten Übergang 
.nr BtafUnrnng dee synthetisehen StoAs n sorgen.*^) 

*) Über die Notwendigkeit der Dispatationsmethode siehe*Jahtb. 1877, 
8. 259. Vergleiche hierzu auch Pickel, Anweisung S. 20. 

**) Auch bei den fblgenden Unterrichtsakten ist immer genau darauf 
zu sehen, dass keine anvermittelten Gedankengänge entstehen, sondern 
die einzelnen Unteirichtsschritte durch natürliche Übergänge wohl ver- 
Biittelt sind* 
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2 Die Darbietung 
(II Stufe, S^uthese) 

Änf der sweiten Stufe erfolet die Darbietung des 

Neuen selbet, die je nadi Älter der Schüler und Art des Stofiea Ter- 

Bcbiedene Formen annimmt. Ein Märchen in der Unterklasse wird er- 
zählt oder durch darstellenden Unterricht gewonnen, ein sprachlicher 
Abschnitt mit älteren ächiilern gelesen, ein geu^naphischer Gegen- 
Staad spreelkend nad seichnend, ein physikalischer Vorgang 
experimentierend und sprechend Tom Lehrer an die SehfUer 
herangebracht. Ist die Vorbereituug rechter Art gewesen, so geht die 
Auffassung uod Aneignung (die Apperzeption) mit Leichtigkeit und Sicher- 
heit von statten, und der Lehrer hat nicht nötig, an dem Gegenstaude 
noch viel herumzusprechen, herumzufrageu, herumzuerklären. Wo letzteres 
sieh doch nötig macht, da ist die Vorbereituug als Tenmglftclct zu be- 
trachten. 

Die Darbietung voUxieht sich einesteils nach dem Gesetze der 
allmählichen (successiveu) Klarheit, nach welchem dem 
Schüler der Stoff nicht massenweise auf einmal, sondern absatzweise, 
entsprechend der Weite des Bewosstseius , dargeboten werden darf;*) 
md anderenteils nach dem Oesetse der geistigen Bespiration, 
welches einen steten Wechsel von Vertiefting und Besinnung verlangt. 
Es ist darum das Stoffqnantnm einer methodischen Einheit meist nochmals 
in einzelne kleinere Abschnitte zu gliedern , von welchem jeder zuei'St 
für sich zu voller Klarheit erhoben uud sodann mit den anderen ver- 
schmolzen und mit diesen in eine Einheit des BewussLseius zusammeu- 
gefSust wird. Anf dieser gesetzmissigen Grandlage verlftnft die Dar- 
bi^sng in folgenden Schritten: 

a) Jeder Abschnitt einer Einheit wird zuerst einzeln scharf nnd 
bestimmt hingestellt und zu völliger Klarheit gebracht. 

b) Hierauf folgt jederzeit sogleich eine erste zusammenhängende 
Wiedergabe des Dargebotenen seitens eines sich dazu meldenden 
Sehlliers, die rohe Totalanff assnng, welche meist noch 
mit mancherlei Mängeln behaftet sein wird. 

c) An sie schliesst sich in der Form der Unterhaltung eine erklärende 
Besprechung an , in welcher von den Mitschülern Fehler- 
haftes berichtigt , Unvollständiges ergänzt, vom Lehrer aber 
Unklares anfgeheUt nnd klar gestellt wird, worauf für den Ab* 
schnitt eine 'Obersehrift anszabilden nnd eine nochmalige be^ 
rielltiigtd Znsammenfassung ^die gereinigte Totalan f- 
fassnng — vom Schüler zu geben ist. Erfolgt diese in ge- 
nügender Weise, so sind nun aucli die anderen Schüler bis 
herunter zu den schwächsten zur zusammenhängenden 
Wiedergabe heranziudehen. (S. welter nnten !) 

*) Vergleiche Herbart, Sehr. II, S. 540; Ziller, Jahrbuch 1869, 
S. 39 und 40. 
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d) Nachdem so alle Abschnitte dargeboten, wiedergegeben, mit einer 
Überschrift versehen sind, folgt die Totalaaffassang des 
QftssoB, inuishst an der Hand d«r Übaneliriftaii, dann ohne 
dlflielben, nnd zwar znefsl von d» b Mwrw i nnd henaeh aoflli 

von den schwächeren Schülern. 

e) Ist das Lehrpensum ein Gesinnungsstofif , so sind die Schüler 
nach der Auffassnng nnd Aneignang des rein Thatsäclilichen, 
Sachlichen durch znsammenfasseade Hauptfragen (Konzentrations- 
hragra) mm ancli sor BeurteOnng der in dem konkrelen Stoib 
vorgelegten sittlichen WiUensverhIltnIsse anzuregen, nm sie da- 
durch die in dem Stoffe enthaltenen wertvollen sittlichen Haupt- 
gedanken, auf die es im erziehenden Unterrichte immer vorzugs- 
weise ankommt, gewinnen za lassen. Das ist die vertiefende 
Beepreehang. Sie loli ein TTenenken dee SetiUera in «das Innea- 
lelien der geeeUektUehen Ferwmeni In die p^yehologitehen Zn- 
ftttnde der handelnden und leidenden Keniehen" herbeifOhren, 
um dadurch dem Schüler nicht nur zu einem Nachfühlen und 
Miterleben der religiöseu Stimmungen und )noralischen Gefühle, 
sondern auch zu einem lebhaften Wohlgefallen au dem sittlii^ 
Gnton nnd in einem enorgiieken VerabBcbenen des Veralischen- 
nngswttrdigen" den atftrkston Anlais in geben (Beick, Formal- 
stnfen S. 123 I). Nach der psychologisch-etbisch-religiösen Ver« 
tiefang bringt eine nochmalige gute Znsamraenfassnng die Stufe 
der Darbietung zum Abschluss. Die ethische Beurteilung geht 
am sichersten von statten, wenn vorher das äusserlich Thatsäch- 
lieke ysntg sUker geetollt ist, weskalb die reinlleke Anseinander- 
haltong beider Seliritte auf der zweiton Stufe als Begel festge- 
halten werden mnss. Sie kann aber überhaupt nur gelingen, 
wenn mit der Auffassung des Thatsächlichen sich starke Ge- 
fühlstöne verbunden haben. Diese aber stellen sich nur bei einer 
episch breiten und warmen Beobachtung ein. Aber keine Ab- 
nrtettnng, kein inGeriekt sltsentbergesokiektUeke Personen. (Vor* 
hältnis der absoluten Wertschfttmng. S. die Verhandinngen des 
Thür. Herbart-Vereins, 1896). 

Anschliessend an diesen Gang der Darbietung sind noch folgende 
Gesichtspunkte im Auge zu behalten: 

1. Bs ist aasdr&cklidi darauf klnsrnralsen, dass Darbietnng nickt 
als gleiebbedentend mit dogmatiscber Übeiliefemng angeseben weiden 
darf. Bei historischen Gegenständen wird freilich der Stoff, wenn er 
nicht durch darstellenden Unterricht erarbeitet werden kann, durch Er- 
zählen oder Lesen mitgeteilt werden müssen. Wer aber dieses Mitteilen 
auch auf Naturkunde , Deutsch , Rechnen , Geometrie anwenden wollte, 
wttrde Siek efaier grossen Verkekrtkelt sdknldig maeben. ffier kat der 
Seklller durch eigene Ansekainng, Beekaektnng, Yergleicknng, dniek 
eigenes Nachdenken den beabsichtigtMi SSnwachs an neuen Vorstellongen 
zu gewinnen. Nichts darf ihm gegeben werden , was er durch eigene 
Kraft erarbeiten kann. Die Darbietung stellt nur die realen Stoffe, 
Objekte auf (die naturkundlichen GegensULndo und Eracbeinungeu , die 
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qMMUiehea Famnaii, die MÜlnMtiMlMi und geonetritdioa An^ben) 

und veraulasst und leitet die geMige Thittglcdt der SSOg^Miige rar Be- 
arbeitmir und Anei^nng derselben. 

2. Von den unterrichtlichen Formen der Darbietung verdient wegen 
seiner Wichtigkeit der sogen, darstellende Unterricht einer besonderen 
Beachtung/) Er ist für allee Geographische, NaturkiuidUehe, sowie nicht 
mlader fb ellee HtotorlMlie, wMee nlebt ane UaMtoeber Lekttre in 
Prosa und Poesie geschöpft wird, die geeignetste ünterriclitsform. Leider 
ist der Begriff des darstellenden Unterrichts immer noch ein schwankender. 
Selbst iu Herbart- Zillerschen Kreisen herrscht über die wesentlichen 
Merkmale desselben noch Meinungsverschiedenheit (vergl. Kein, Über den 
durstellenden Unterricht im 1. Jenaer Seminarliefl; , aovin die Verlland- 
loagen in Biaen an 28. Joli 1892). Die D e gilftveiwi irimg iat dadoreli 
noch vergrössert werden, dass man gemeint hat, von der sprachlichen 
Bedeutung des Namens aus zu der Sache gelangen zu können. Da aber 
der Begriff des darstellenden Unterrichts ein historisch gegebener ist, 
80 darf man nicht fragen, was kann man sich der Wortbedeutung nach 
bei dieaen Kamen denken, lendnm Tietaneiir, waahahen Her hart and 
Ziller, die den Begriir in die Pidafogik eliifellhrt, aieh bei dieaem 
Anadmck gedacht? Ob für ihrea Begriff der Name mehr oder weniger 
gvt gewählt, ist eine Frage von untergeordneter Bedeutung. 

Was ists aber mit dem darstellenden Unterrichte im Sinne Herbarts 
und Zillers ? Wir meinen, dass direSache doch viel einfacher liegt, als 
ea n aein aeheint, nnd wollen nnaere ÄaSbtmag knrs darlegea. 

ZavOrderat iat daran an erinnern, daaa naeh Herhart wie nadi Züler 
der darstellende Untenldht nur anf den eigentlichen Sachnnterricht, also 
auf Naturkunde, Geographie, Geschichte und epische Dichtung Anwendung 
findet, nicht aber anf Sprachlehre, Rechnen, Geometrie und die technischen 
Fächer, welche es nur mit Verhältnissen und Formen, (Sprach-, Zahl- 
nnd Baniaflmnen) an timn haben, die erat im IMenate dea Saehaaterriehtea 
llure Bedeutung eihalten.**) 

Die Lehrstoffe des Sachunterrichtes liegen aber teils innerhalb des 
Erfahruugskreises der Zöglinge, sie sind der sinnlichen Anschauung zu- 
gänglich; teils gehören sie der Fremde und der Vergangenheit an und 
aind amit der sinnlichen Wahrnehmung entrückt, wie alle Naturobjekte 
und Natnrphlnomene der Fremde ind wie aUea OeaehiehtUebe» daa ab- 
geaAleaaen beretta hinter nna liegt. 

*) Vergl. zu dieaem Punkte: Herbart, Päd. Schriften II, S. 659 ff. — 
Derselbe, Allgem. Pädag. Kap. V, I. — Ziller, Vorlesungen 1876, 
§§ 21, 23,26. — Derselbe. .Jahrbuch 1881, 18Bf>. — Derselbe, Seminar- 
buch, 3. Auflage 1886. — Rein, Aus dem päd. Universitäts-Seminar zjj 
Jena, Heft I, 1888. — Foltz , Der darstellende Unterricht, in den „Pädag. 
Studien", Jahrg: 1887, 3. Heft. — Foltz in Heina Encyklopädie. — Er- 
läuterungen z. Jahrb. 1886, S. 5 ff. — Foltz in der Zeitschrift: Die 
Verhandlungen des Vereins f(ir Herbartsohe Pädagogik in Rheinland and 
Westfalen am 29. Juli 1892 in Euma a. d. Bohr (Deutsobe Blatter 1892, 
Mo. 84 und 36). 

**) „Diese Form des Unterrichte passt nur auf Gegenstände soloher 
Art, dass sie gehört und gesehen werden könnten.*" Herbartf Sehr.; — 
Bein, Seminarheft I, S, 51, Spalte 3 and 4. 
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Wie soll und k&nn der Unterricht die Kenntnis dieser Stoffe beim 
Untenri^t Temilttefai? 

Die natarkundlichen Stdfe der Heimat soll der ZBfling nicht anders 
als auf dem Wege der eigenen wirklichen Anschaunng, nicht dnrch Er- 
zählung und Beschreibung kennen lernen: der Unterricht wird natur- 
kundlie Ii - heimatlicher Anschauungsunterricht; oder, da 
die Anscbanong, die ErCabrong, entgegen der Ers&hlnng und Beschreibung, 
Ibre Stoffe famiier anf einowl Tor dem Auge aMbnitet and so raaftoliat 
immer eine rohe Gesamtvorstellung erzeugt, die nachher zur Klärung des 
Einzelnen vielfach in ihre Teile und in die Teile ilirer Teile zerlegt 
werden mnss, um schliesslich als prereinigte Gesamtvorstellung aus dem 
Ganzen der unterrichtUchen Thätigkeit hervorzugehen, so trägt dieser 
BatorkuidUohpheimlfaiiidliebAAiii^nnngsnntan^ 
der Aoalyie aa aieh: er iit asalytiaeher ÄBiehaiiongt- 
naterricht. 

Anders liegt die Sache bei den Lehrstoffen, die der Fremde und, 
wie die Geschichte, der Vergangenheit angehören. Hier kann die uuter- 
richtliche Darbietung nur erfolgen durch das mitteilende Wort, die Be> 
aebrefbaag «ad EraiUaag. Beide Ytmßgtm aber, im Gegenaatae ae dar 
BrfabniBg, dia beawecktea Y<nnte1lQngagebilda aar anf dem Wege dea 
alhaihlichen Zusammentugens der einzelnen Elemente aaeinander zu er* 
zeugen: der Unterricht ist aof der Stofo der Darbietaag ayatbetischer 
Unterricht. 

Wiederum aber kann diese synthetische Darbietung eine zweifache 
Oeatalt anaelmiea. Sie kaan erfolgen 1. aaf dem Graade aiaar vor- 
liegeadeB klaniaebea Daratellaag aad 2. dareh daa Mittel der eigeMii 
freien Gestaltaag der sprachlichen Darbietung seitena des Tjehrers. 

Lie^t fiir einen naturkundlichen Stoff von einem Forscher, Selbst- 
beobachter eine mustergültige Beschreibung oder für ein historisches Er- 
eignis von einem Augenzeugen, einem Zeitgenossen oder einem sonstigen 
bemfenen BraShler eine qnellenmftssige oder eine Haariwlia DaiateUaag 
▼or (wie wir de für die bibUeehe Geeehidite ia dea BmUaagea der 
Bibel haben), so kann dieselbe im Unterrichte mit den Schttlern gelesen 
nnd besprochen werden ; oder aber der Lehrer kann die Quelle in der 
Weise verwenden, dass er in engem Anschluss an diese, in der bibli- 
schen Geschichte z. B. in engem Anschluss an das Bibelwort erzählt. la 
beidea FftUea haben wir den quthetiiehea Untanrieht aaf der Graadlaga 
der klaadschen Lelctllre, eines Uasslsehea Teites. Da diese Darstellnag 
nicht eigens für die vor uns sitzenden Khider mit ihren individuellea 
Gedankenkreisen geschrieben ist, so ist selbstverständlich, dass die klassi- 
sche Iiarsteliung nicht ohne weiteres in allen ihren Einzelheiten auf- 
gefasst werden wird, dass dieselbe vielmehr einer angemessenen V o r>- 
bereiten g, wie einer an die LektBre sieh- anadjU e ss e a dan er- 
klären dea Besprediang .bedarf, nm TolleB VerStftadnis der Darbietung 
zn gewinnen : der Unterricht wird erklärender oder nach 
Willniann expf^etisch - synthetisch er Unterricht. Den- 
selben Charakter würde der Unterricht an sich tragen , wenn er 
statt der klassischen Lektüre ein nach pädagogischen Gesichtspunkten 
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verüuitw LdirbiMb n Gnnte legte nad et leitftd oder Tettragend in 
der Toriiin eBgefebenen Weise behandelte, mir daas die Didaktik 
starken Widenpmeh gegen einen aolehen Oebrtneli einet LdurlnioliB er- 
heben dürfte. 

Aber der Lehrer kann auch selbständig, unabhängig von einer 
quellen- oder lehrbacLmäsäigeu ürundlage, lediglich mit Bücksicht auf 
den Jeweiligen Gedankenkrele, dai Spneh- nnd AvffiumuigeTeniiOgen 
«einer Schttler die Form fBr seine nnterrichtliche Darbietung frei ge- 
stalten. Er kann so sprechen nnd erzählen, wie es die Schüler ver- 
stehen; er kann dabei die eigene Erfahrung, das eigene Erleben der 
Zöglinge als wirksame Hülfe für das Verständnis heranziehen •, er kann 
das Nene geradezu „Zug für Zug mit dem im Gedankenkreise yorhan- 
denen Verwandten nnd Äbnlieiiett fisaiiiiiienstdlen nnd sn diesen Ver- 
gleichnngen gerade die Msobesten, lebendigsten, wirksamsten Vergleiehs- 
vorstellungen ausheben ; und er kann durch alles das Pliantasievor- 
stellung-en erzeugen, so sinnlich, anschaulicli, so klar und lebendig-, dass 
in den Kindern die Täuschung enlsteht, als ob das bloss bedachte ein 
wii-klich Angeschantes, ein Selbsterlebtes sei. So i. B. wenn fflUer in 
der in der Note nnter dem Texte angegebenen Weise mit seinen kleinen 
sechsjährigen Seminarsditliem »^i^ Geburt des Christkindleins " be- 
handelt und wobei das, was die Kinder beitragen, jedesmal nach dem 
Gedankenstrich steht.*) 

♦) Man vergegenwärtige sich zunäclist die Erzählung, wie sie in den 
biblischen Historieubüchern and nach ihnen im biblischen Geschichts- 
ttntmriehte an^iiitreten pflegt, und dann achte man anf die Art, wie Ziller 
die Geschichte im nachstehenden in entwickelnd-darstellender Form ge- 
winnt: „Wo das Christkill dlein geboren ist?^ Nicht in unserem Lande 

— also niobt, wo nneer König Albert und seine OentabMn Carola regiert. 
Auch nicht, wo unser Kaiser ilhelni regiert. In einem fernen, fernen 
Laude, und in einem der Länder, wohin unsere Singvögel ziehen, wenn 
es Winter wird •» in einem sehr warmen 1!«ande. Da ist das Christ- 
kindlein geboren, und die Eltern des Christkindhlns — wohnten auch in 
dem Lande. Der Vater bearbeitete Holz, um Häuser daraus zu bauen, er 
war also — ein Zimmermann. Er mnsste aber einmal eine Reise mit der 
Mutter vom Christkindlein machon, viel weiter, als wir diesen Sommer 

' gemacht haben — eine weite, weite Heise. Dabei reisten sie immer, wie 
wir nach Connewitz an geben oder anf der bayrischen Bahn fahren, also 

— nach Mittag, und zuletzt kamen sie in die Stadt — nach der sie ge- 
reist waren. Da wollten sie nun wohl auch übernachten, wie wir es auf 
nnserer Reise gethan haben? — ' In einem Wirtabause. Aber in dem 
ganzen Lande gab es keine Wirtshäuser — also auch nicht in der Stadt. 
Es wohnten jedoch Leote in der Stadt — diese werden wohl die Eitern 
des Christkindleina anf genommen haben 9 Nein, sn der Stadt waren schon 
viele andere Leute gereist, und es war nicht eine so grosse Stadt — wie 
Leipzig, Dresden, Berlin (wo wir wohnen n. s. w.); sie war nicht einmal 
80 gross wie die Stadt, in der wir anf nnserer Reise gewesen sind — 
Taucha an der Parthe — es war eine ganz kleine Stadt. Deshalb blieb 
den Eltern des Ohristkindleins nichts übrig, als an einem Orte zu über- 
naehten, der sonst zum Aufenhaltsort für die Schafe bestimmt war — in 
einem Stalle für die Schafe. Also bei den Schafen? Nein, diese waren 
auf dem freien Felde. — Bei Nacht? Ja, am Tage hatten sie geweidet, 
nnd in jenem Lande konnten sie anch des Nachts im Freien bleiben, weil 
69 so warm war. Natürlich waren die Schafe nicht allein auf dem Felde 

— sondern mit dem Hirten zusammen. So übernachteten also die Eitern 
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Ein Unterricht, der so das Neue in das Licht dea Alten stellt, die 
ZIge des Neaen dem bereits zu Leben gekommenen Bekannten entlehnt 
'vnA aaf dteie WeiM PbMitMtefonteUangen enmigl» die an atuiUelier 
FUle «ad eindringliofaer Elarbeit mit den wirfcliehen Anwtfumnngen wett- 
eifern, heisst nach Ziller darstellender Unterricht, nach 
Herbart bloss darstellender Unterricht, Die Belege hierzu 
siehe unten in der Note.*) Bloss darstelieoder Unterricht, d. i. Unter- 
des Ghristkindleina — in einem Stalle fftr die Schafe. Darin gab es weiter 
nichts, &\^ was die Schafe nötig haben, wenn sie im Stalle sind — Stroh, 
um darauf zu liegen, und niedrige Krippen, worin sie ihre Nahrung finden. 
Und in derselben Nacht wurde das Cnristkindlein seinen Eltern von dem 
lieben Gott geschenkt. Da werden sie es wohl in ein Kettchen auf weiche, 
warme Kissen gelegt haben? — Daran war an dem Orte nicht zu denken. 
Man musste es dehm legen, von wo sonst die Schafe ihre Nahrung nehmen 
— in die Krippen, und tonnten es nur notdürftig in Windeln hüllen. 
Deshalb wird es ihnen auch gar nicht lieb gewesen sein, dass ihnen das 
Christklndletn in dieser Nacht geboren wurde — vielmehr freuten sie 
sich doch gar sehr darüber. Sie werden es daher gewiss auch allen 
Leuten verkündigt haben? — Das hätten sie sicherlich gern gethan; aber 
•ie waren viel zn sehr mit dem neugeborenen Christkindlein besoh&ftigt 
nnd konnten sich nicht von ihm entfernen. Deshalb übernahm es der 
liebe Gott selbst, den Leuten die Geburt des Ohristkindleins zu kündigen 
darcb einen seiner Engel — die bei dem lieben Qott oben im Himmel 
sind u. 9. w. (Jahrb. 18811. S weitere Beispiele bei Just, Märchen-Unterricht, 
ferner die nachfolgenden Unterrichtsskizzen (ausser 1 1 und 14) sowie die 
ansgeführte Präparation über Fandevogel. 

*) H e r b art spricht sich über den darstellenden Unterricht so ans: 
„Der üang des Unterrichts ist entweder synthetisch oder analytisch. — 
ESs giebt eine Synthesis, welehe die Erfahrung nachahmt; eine andere, 
wobei absichtlich ein Ganzes ans zuvor einzeln vorgelegten Bestandteilen 
zusammengesetzt wird. Die Synthesis, welche die Erfahrung nachahmt, 
beaeiohnen wir mit dem Namen: bloss darstellender Unt errioht." 
(Vöries. § 107.) „Auch noch über den Kreis von Erfahrung und Umgang 
l&sst sich die lebendige Fülle, die tiindringliche Klarheit von beiden 
hinaustragen; oder vielmehr, in das Licht, das von ihnen ausströmti 
können manche Partien des Unterrichts vorteilhaft gestellt werden. Man 
kann aus dem Horizont, in welchen das Auge eingeschlossen ist, die 
Muse nehmen, um Um durch Beschreibung der nftenistliegenden Gegend 
zn erweitem. Man kann das Kind in die Zeit vor seiner Geburt am 
Lebensfaden der älteren Personen hinausführen; man kann überhaupt 
alles daagenige bloss darstellend Tersinnlichen, was hinieiBhend 
fthnlich and verbanden ist mit dem, worauf der Knabe bisher gemerkt 
hat. So giebt es Qemftlde fremder Städte, Länder, Sitten, Meinungen 
mit den Farben der bekannten; es giebt historische Schilderungen, die 
durch eine Art Gegenwart täuschen, weil sie die Zttge der Gegenwart 
entlehnten. Gradweise wird die blosse Darstellung an Helligkeit 
and Eindringlichkeit verlieren müssen, Je weiter sie sich vom Gesichts- 
kreise des Kindes entfernen will. Sie wird dagegen an Mitteln gewinnen, 
wie der Gesichtskreis gewinnt. Eben deswegen ist es unbestimmt, was 
and wieviel man auf sie rechnen dOrfe, sowie es auch schwer sein würde, 
ihr bestimmte Vorschriften za geben. Ihrer Natur nach hat diese Lehrart 
nur etn Oesets: so sn bescbreioen, dass der Zögling za sehen glaabe.* 
(Vergl. anch die schöne Stelle: Sehr. I, S. 403 oben.) 

Und Ziller sagt in Übereinstimmang mit Herbart: «Wo das 
Feme and Entlegene (ans Natarkande) wegen seiner Venleohtang 
mit dem Historischen eine aasfbhrliche Darstellang bei dem natar- 
kandlichen Unterricht erhalten mossi da ist es immer dnroh einen 
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rieht durch die blosse Darstellong, weil derselbe seine, der wirklichen 
■famlichen Aiuchaaang nahe kommenden Vorsieilongsgebilde gleichwohl 
akkt, wie dM d«r analytiMte AüahMniigMBtiRifllit that, dmk die 
■famlieke Wahrnehmusr, tondern lediglieh dnreh das W«t, duch die 
blosse (sprachliche) DarsteUug gewiuuii liMt (fWfL Sehrifken I, 
a 399; TT, S. 560, § HO). 

Ein ÜDterricht dieser Art kann vielfach ebenso von einer weit- 
llafigen analytischen Vorbereitung, wie von einer erklärenden Be- 
wgnAvmg naeh der DarUeCmif abeeliem; de&n alles wird dnreb die Dar- 
UfltOBg seihet eehon klar. Nv dar TertiiltaideB Beepreelmiifr wird aaoh 
hier ihr Platz nicht streitig gemacht werden dürfen. Siehe Rein, 
Seminarheft I, S. 51» Spalte 4, No. 3} femer 8. 62, 8palte 3» No. 4>i 
Spalte 4, No. 3). 

„Der darstellende Unterricht akat," wie Herbart sagt, „die £r- 
fakmog aaek* (Seior. I, S. 408 abeii, tnid II, S. 6ö9), nieht, indeoi er 
wie diese seine Olijekta aaf eimal vor dem (geistigen) Auge dea 
Schülers ausbreitet, was er seiner Natur nach als synthetischer Unter- 
richt nicht kann: sondern indem er unter Zuhülfenahme der bereits vor- 
handenen Erfahrung rhantasievorstellnngen von ähnlicher Vollkraft, wie 
die aas der Erfahrung stammenden, erzeugt. Der darstellende Umter- 
ricbt erglast die BilUining. 

Im Vorstehenden ist der Gnmdcharakter, den Herbart dem dar« 
stellenden Unterricht gegeben und an dem Ziller festhält, in kurzen 
Zügen gezeichnet. Wenn wiederholt die Ansicht ausgesprochen worden 
ist. Ziller verstehe unter dem darstellenden Unterrichte etwas ganz 
anderes als Herbart, so mnss' diese Behauptung als ein Irrtm znrfick- 
gewiaatD werden. Sller hat, wie au den Cttaten (Amaerkiiag 8> 140) 
hervorgeht, den Herbartschen Begriff sieht verdrängt and dnreh einea 
andern ersetzt ; er lässt denselben nur, unter strenger Festhaltung seiner 
Grundbedeutung, in einem etwas anderen Gewände erscheinen. Herbart 
kennt beim synthetischen Unterricht nur das Erzählen, das Beschreiben, 



aogenannten darstellenden Unterricht darzubieten, d. i. 
68 ist ans den im Erfahrungskreise des Zöglings liegenden Ele- 
menten zuaammenzu9Bt/.eD. Jeder einzelne Zug des Fremden und 
Entlegenen ist zuvörderst mit . dem im Erfahrungskreise des Zöglings 
liegenden und ihm bekannten Ähnlichen und Verwandten sorgfältig zu- 
sammenzastellen , und indem man es dann aas diesem aasdr&cklion in 
Gedanken zusammensetzt, wird et der ■Vorstellung des Zöglings so nahe 
gebracht, dass die Täuschung in ihm entsteht, als ob es wirklich gesehen 
und überhaupt sinnlich wahrgenommen werde. Das Ferne und Entlegene 
erscheint dann selbst wie ein im wirklichen Erfahrungskreise des Zög- 
lings liegendes, und so schlieast es sich ganz im Geiste der Naturkunde 
an das Heimatliche an. Ähnlich ist es oei dem Gesinnungsunterricht; 
denn alles Geschichtliche, das nicht ans quellenmässiger klassischer 
Lektüre geschöpft oder aus Heimatsvorstellungen und durch Ergänzung 
derselben gewonnen wird, muss in der Form des darstellenden 
Unterrichts im Anschluss an die individuellen Lebensverhältnisse durch 
eine lebhaft anamalende Darstellung dargeboten werden, und ebenso der 
Stoff, der mit Rücksieht auf die mangelhafte, falsche oder fitlsohwirkende 
Apperzeption der Form von seiten des Schülers bei der Lektüre über- 
gangen werden muss, und dessen Inhalt doch im Zusammenhange dea 
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den Vortrag, und auch sein „bloss darstellender Unterricht'^ 
nhniiit bei ihm diese Fem ao. „Der Vortragr,'' sagrt er, „soll io 
wirken, als ob der Schüler in nnmittelbarer Gegenwart das Erzählte nad 
Beschriebene hörte und sÄhe." (Herbart, Schriften II, 560, § 109). 
Ziller dagegen lässt sich mit dem Zöglhig in eine Unterredung eiu, 
schafft gesprächsweise das Vorstellnngsmaterial za dem Aufbau der neuen 
Oedankengebilde herbei und Iftsst den Schüler anch an der ZusammeB- 
setEimg der gewonnenen Gedankenbestandteile mitarbeiten. Es kann 
nicht fehlen, dass bei dieser Arbeit der Zögimg öfter imstande ist» ganae 
'^trecken des Weges ohne weitere Hülfe seitens des Lehrers selbständig 
zurückzulegen, indem er von den ihm gebotenen Grundlagen aus das 
Nachfolgende im Geiste voraus konstruiert, ohne dass deshalb seitens des 
Lehrers gerade das Absehen darauf gerichtet ist, den Schiller im 
NotfUle dnreb eine Beihe künstUeher katedieüsdi • entwiekeinder 
Fragen, alles und jedes selbst finden zn lassen. Es ergiebt sich hieraus: 
der darstellende T^nterricht ist bei Herbart vortraierend- (beziigrlich er- 
zählend-) darstellender Unterricht bei Ziller: entwickelnd darstellender 
Unterricht. Ohne Zweifel würde auch Uerbart in der Zillerschen Form 
nieht nnr seinen danteUenden ünteniekt wieder Anden, soadeni in ihr 
logleloh eine Venrollkommnnng seines Gedankens erkennen, wie ja aneii 
Ziller beim darstellenden Unterricht die EnUdnngttid Beaebreilranf nidit 
gnmdsätzlich ausschliesst (Vorl. S. 295). 

Die Ansieht, dass die D i s p u t a t i o n s f o r m es eben sei, durch 
weiche der Herbaitsche darstellende Uuterrichi bei Zilier eine prinzi- 
pielle Indernng erfUire, indem in dieser Form aoeii ein nenee weaent- 
liehes, den BegrUF nmgestaltendes Merkmal hinsnirate, ist nnbaltbar. Bs 
liegt dieser Auffassung ein logischer und ein sachlicher Fehler an grnnde. 
Ein logischer Fehler; denn die Dispntationsform ist bei Ziller gar kein 
spezifisches Merkmal des darstellenden Unterrichts, sondern die Form 
seines Unterrichts überhaupt, des analytischen wie des rein synthetischen, 
des Saehnnterriehts wie des FermennntetfiohtB ond des Unterriehts in 
den technischen Fächern.'*) Ein sachlieher Fehler liegt vor, insofern, 
als durch die Anwendung der Disputationsform auch anf den darstellenden 
Unterricht dieser weder in seinem Ziele noch in dem Mittel zum Ziele 
«ine wesentliche Änderung erfährt. Da wie dort a) Erzeugung eines 
an die Klarheit der sinnlichen Anschauung heranreichenden Phantasie- 
bildes, ond awar b) dnreii die HinelnsteUimg des Nenen in das helle 
lAtkt des Alten. 

Einschneidender, weil den Kern der Sache berührend, ist eine Auf- 
fassung anderer Art, die namentlich von Dörpfeld und einer Reihe in 
seinem Sinne wirkender Scimlmänner vertreten wird. Ziller imd Dorp- 
ÜBld Stimmen znn&chst in der Forderung ttberein, dass der darstellende 
Untenieht a. B. In der Geeehlehte, anf der StnfB der Klarlieit daa Nene 

-Ganzen nicht fehlen darf." (Vergl. auch Z i 1 1 e r , Vorl. S. 170 a. a. a. 0» 
Erläuterungen zum Jahrbuch XIII. und XVI. — Dörpfeld, 
Didakt. Materia Iis um s. 3. Auflage. Anhang 6. Gütersloh). 

*) Vergl. Jahrb. 1877, S. 269; — ZiUer-Bergner, Materialien- 
■bnch, S. 266. 
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nicht eiufacli glauben, durch Erzählen mitteilea dürfe, sondern dasselbe, 
■oweit die Schfiler hienn imstande sind, von denselben erarbeiten Itison 
mfisse. Bbenso wissen sMi beide anch einig rttokslehiUoh der Orena- 
betdnimangen für das gesprächsweise Erarbeiten, das Entwickeln: nnr 
was dnrch bestimmte Kuusalbeziehnngen hinlänglich verknüpft ist, soll 
dem Selb8t«rarbeiten des Zöglings zugemntet, alles, was sich nicht mit 
einiger Sicherheit von den Schülern erschliessen lässt, vom Lehrer mit* 
gMt wMta. Nor Dorpfeld der Ihltigea üttaiMl dM BMan 
einen otwM w^tenn Spidmm gewtlirt» indem er anek das aif Nadi- 
denken gestMite Ernten nllMt, wllmnd ZiUer dasselbe gnmdsItnHeh 
anssehliesst. 

Aber weit hinaus über Kerbart und Ziller gehen Dirpfeld, Foltz 
und andere, indem sie den darstellenden Unterricht nicht auf einzelne, 
fttr 'denselben im HerbartMlien oder Efflenehsn Sinne besonders hienm 
geeignete Lebütoffs bennbrlnben, sondern anf den gesamten ünterrieht, 
so weit er nicht analytisclu-i Anschanangsnnterricht ist, angewendet 
wissen wollen. Nach Herbart und Ziller ist der darstellende Unterricht 
in seiner Anwendung beschränkt (bei Herbart auf die Lehrstoffe, die 
sich besonders vorteilhaft in das Licht der eigenen Erfahrung des 
Sehfllers stellen lassen; bei Ziller anf die Lebrstolb, für welehe eine 
klassisebe Qnelle aiebt vorlMBdsii ist, oder ans pidagogiseben Orfinden 
nicht durchweg benutzt werden kann, oder dem kindlichen Verständnis 
nicht erreichbar ist) ; bei Dörpfeld und Foltz ist der entwickelnd-dar- 
stellende Unterricht die N o r m a 1 f o r m , die auch da anzuwenden ist, 
wo ein klassischer Text (z. B. die biblische Geschichte), ein Gedicht (z. 
B. Joimnna Sebis Ton Ooetbe), Yoriiegt, indem der Inbalt sonidiifc dar^ 
stellend zu entwickeln nnd dann erst in seiner Uamiscben Form an die 
Schfiler heranzubringen ist. Für Dörpfeld giebt es nur Anschauungs- 
Unterricht und Darstellungsnnterricht nach dem einen, 
und analytischen and synthetischen Unterricht nach dem 
andern Gesichtspunkte. Ans der Uerbartsehen Reihe: „analytischer, 
darstettendar lad r«in syntbeUseber ünteniebt bat der darstellende ans- 
mscheiden nnd in breiterem Räume an die vorgedachte bevorzugte Stelle * 
zn rücken, wälirenJ der erklärende synthetische Unterricht, der sich un- 
mittelbar auf einem klassiscben Teste anfbaat, bei Dörpfeld äberhaopt 
keine Stelle mehr tindet. 

Die DOrpfeldsebe Erweiterung des Herbart • Zillersoben Begrifft des 
davstsUanden üntenidits stebt mr Zeit anf der Tagsoordonng der pida- 
gogiseben Diskussionen nnd wird nobl noeb lange anf derselben stehen 
bleiben. Wir unsererseits halten an der engerbegrenzten Herbart-Ziller- 
schen Bedeutung: fest. Es ist dem Lehrer eben nicht vergönnt, alles im 
Unterrichte in das hellste Sonnenlicht zu stellen. Manchmal müssen 
wbr uns aneb mit gedlmpfterem SonnenUebte begnügen, ja nweilan grad- 
weise abWirts aneb sohon ndt ^ttdiebt, mit GasUebt, mit Konenlicbt. 
Wo aber es mOglich ist, den Gegenstand in das helle Sounenliobt 
der eigenen individuellen, lebendigen Erfahrung des Zögling-s zu stellen, 
da thnn wir es, imlem wir von dem Herbart-Zillerscheu darstellenden 
Verfahren Gebrauch machen. Daneben haltenwir aber auch mit Ziller 
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an der Bedeataug des Uüterrichta auf der Grundlage eiues klassigchwi 
TntM fett 

Die Mhroffey Uber ihr Ziel hinumMmmmi», mm Ttä anf fldMbea 

VorauBsetzimgen beruhende Znrttckweisiing , welche der Itnielleiide 

Unterricht anf der Generalversammlangr des „Vereins för Her- 
fa artsc he Pädagogik für Rheinland und ^Ve8tfalen" 
2a Ebben am 23. Juli 1892 unter lauter Zusüiumuug der Versammelten 
eviUiren,'*) hat allem AnacMi naeli aar ier Aaadehaaag dea 
ent wiekelnd- dar-atollendea Uaterrichtea amf des 
grttssten Teil des gesamten Unterrichts gelten 
sollen; denn nur anf diese Erweiterungen bezogen sich die Verband- 
lungen, und an einer Stelle wird das „Dörpfeldsche Ent- 
wickeln" geradezu iu Gegensatz za Herbart und Ziller gestellt. 
Sollte aber gleiehwoU nit dleaer Zartekweinuif aneh die HerMkrt- 
Znienche DarafeeUangaform in üurer Beschrftnkong anf einzelne Gebiete 
und Fächer getroffen werden, so würde ein solches Vorgehen in der That 
kaum zu begreifen sein. Wie man sich auch im einzelnen zu Herbart 
und Ziller stellen möge, der darstellende Unterricht derselben ist ohne 
Zweifel ein überaus wichtiger Gegenstand, der stets der Beachtung des 
erziehenden Lehren wert bleiben wird. 

8. Ea irt gniaies Gewicht darauf zn legen, dass der Lehrateff 
in geordneten Reihen aufgefasst nnd im Zusammenhang vor- 
getragen werde. Deshalb sind die Schüler, ausser bei groben sprach- 
lichen Verstössen, in ihrer zusammenfassenden Darstellung nicht zu anter* 
brechen, soviel dieselbe aoch zn wünschen fibrig läast Bnhig laaie man 
die zog Unge aieli anaipreeheii, und erat am Ende wevdie daa Geaagte 
Wbessert.**) 

4. Wenn wir nach der Darbietung des Neuen sofort die zusammen- 
hängende Wiedergabe verlangen und dann erst in eine erklärende Be- 
sprechung eintreten, um dieser eine gereinigte Totalaaftassung folgen 
an law«, ao iat dieser Gang der hetiaehMdmi flniwfcalmit entgegen, 
die naeh dem Daibtoten ein AbAragen and ein eiUireBdaa Beqmokan» 
folgen lässt and hierauf erst die zusammenhängende Darstellung verlangt. 
Wir halten unser Verfahren für das psychologisch besser begründete. 
Denn erst aus der zusammenhängenden Wiedergabe wird ersichtlich, wie 
der Schüler die Sache aufgefasst hat; iiier erst treten die dunklen 
SteUea an Tage, anf wdehe die BtnadbeapretlMiag ikk efBlaaaen unaa. 
Wer Tor der TetalanflbMang in die Beapredinag eintritt, handelt anf 
geradewobl, thut vielfach Oberiflsaigos nnd enpart aiflk nachtrtgUdie 
Erklärungen doch nicht. 

Wird aber mit solchen Totalanffassungen dem Schiiler nicht zuviel 
zugemutet? Die Erfahrung lielert den Beweis, dass aucii die uiittieren und 



*) Siehe den Bericht über die Verhandlungen in den Deniecliea 
Bl&ttern von Dr. Mann, Jahrg. 1892, No. 35 nnd 86. 

••) Vergl. aach: Pestalozzi, Lienhard & Gertrud, Langensalzaer Aus- 
gabe S. 32, Anm. — Herbart. Sehr. Tl. S. 364 f, § 118. Dr. Lakens» 
Die Vorstellungareihe nnd ilure p&dag. Bedeutung. Gtttersloh, Bertels- 
mann 1892. 
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selbst schwächeren Schüler solchen zusammenhängenden Wiedergaben in 
ihrer Weise gewachsen sind. Es bedart unr einiger Übong, und die Kinder 
geben mülteideii dfesem flUMmmeiibaiigendfin Dantellen hin, dan d«r 
UndUehen PhantaaietliStigkfiift ohnebin genehm iet, die ja „immer ein 
Onniee m umfassen nnd m gestatten sacht." 

5. Es ist nicht empfehlenswert, bei der Aneignung des Nenen den 
einzelnen Schüler komraandomässig zudi Sprechen zu beordern. Viel besser 
ist es, wenn sich die Schüler, und nicht bloss einzelne, sondern alle, aus 
eigenem inneren Antriebe nur Darttellnng melden. Der ünterrieht 
mnn dafür sorgen, dass das rege Interesse, welches zom Melden drängt, 
stets vorhanden ist. Aus der Zahl der sich Meldenden wählt der Lehrer 
ans. Erfolgt ausnahmsweise ein Melden nicht oder nur sehr vereinzelt, 
so ist eine nochmalige Darbietung seiteuB des Lehrers notwendig. Anders 
ist das Verfahren beim Wiederholen. Hierbei hat der Lehrer beliebig 
ti die Beihe hineinzogreifto, nnbekttmmert dämm, ob ein Melden erfidgt 
ist oder nicht. Denn was wiederholt wird, sollen alle wissen. 

6. Es darf nicht darauf abgesehen werden, die Totalauffassung in 
vorher bestimmte Ausdrucksforraen einzuzwängen. Das wird vom Scliüler 
als Druck empfanden, der die geistige Thätigkeit lähmt Vielmehr ist 
dem individuellen Anadraefc, wenn er qpvaQhlieh einigermassen gereoht- 

'ÜBTtigt ist, mag er im ihrigen mehr oder weniger erseh5|rfSand sehi, der 
breiteste Raum za gestatten. 

7. Jeder Abschnitt, wie zuletzt auch die g-anze Einheit, ist 
zum Behufe der Eiuprägung und innigen Verschmelzung der Vorstellungen 
in mannigfacher Abänderong ohne Hast und Übereilung v i e 1 fa ch zu 
wiederholen. Hierbei ist von den ansgebildeten ubersefariften nnd 
•Meikwoiten mit Natnen G^ranch an maehen. 

Hit Vorsieht sind gedrnckte Übungs- nnd WiederholnngshSeher 
zn benutzen. Dagegen kann mit grossem Vorteil auch das Zeichnen von 
(Tf'^enständen, die sich zeichnend darstellen lassen (wenn auch nur durch 
sogenanntes malendes Zeichnen), sowie die schiitiiiche Wiedergabe kleinerer 
oder grosserer Teile des verarbeiteten Inhalts naeh stattgehabter mllnd- 
lieher nnd insbesondere aneh orfhegraphiseher Vorbereitnng dem Zweeke 
der BSInprHgnig nnd Betatignng dienstbar gemacht werden. 



3. Die Verknüpfung (Vergleichung) 
(III. Stufe, AsBtaiation) 



«Zwar gfbt im mmaMMbmä Q*mM bMiU 
wlonm ; aUeln tm BeurMitMia Hl mmt Mh» mnUt 
ngCBwinlg; unr 4m BctfIckdIoiHStaik* «od 
Ttoltedi-TwInMi» tUtt M«M «ad MvOf rmr 
di» SMte; «d war dw aSalM«-a«nnMratMd« 
trtllrt ram Hudtb." HefiMWt 

In der Darbietong nnd Aneignung des nenen konkreten Lehrstoflh 

anf der zweiten StnflB hat sieh der erste Hani>takt des Lehr- und Lern- 
prozesses, die Apperzeption des Neuen, vollzogen, und es beginnt 
nun innerhalb der betreffenden methodischen Einheit (mit der TIT. Stufe) 
der begriffliche Aufbau des Gedankenkreises, der 

Dm trau Scbnljabr. * 10 
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zweite Hanptakt, die Abstraktion, Es empfiehlt sich, ihn einzuleiten dorch 
ein neues Ziel, das Abstraktionsziel, welches dem betreti'euden Fache ent- 
nommen ist. Es mnss ebenfalls bestimmt, konluret and fassbar sein and 
et mfut kfailenkea anf die allf^meinen ErgebidflM, die gew<mnen ward« 
sollen.*) Der dritten Stnfe liegt ob, die gewonnenen VontdloBgen 
nnd Vorstellungsreihen vielfach teils unter sich, teils mit illteren Ge- 
danken im Bewußstsein zusammenzustellen, zu vergleichen, zu ver- 
schmelzen. £ine solche Verknüpfaug der Gedanken ist aas zwei 
Qr&nden nnerliwlieh: erstens, damit Zusammenhang, Übersieht, Efaiheit 
in den OedankeDkreis gebraekt werde, nnd sweitent damit äek ms 
dem Besonderen, Einzelnen das Allgemeingültige, WesentUidie nw- 
sondere. Denn nur ein in allen seinen Teilen innig verbundener, aufs 
mannigfachste verknüpfter, einheitlicher Gedankenkreis hebt die Starrheit 
des Geistes auf, befähigt zu neuen wertvollen Kombinationen des Denkens 
und Thons, erweckt die Thitigkflil der Pliantssie nd liest ans dem 
Sohatse ihrer Verbindnngen die kSheren geistigen Tkitigkeflen der Intelli- 
gma, des feinen Gefühls, des Interesses nnd des Willens hervorgehen.**) 

Nirgend darf darum bloss „amorphes Gerolle" angehäuft, immer und 
überall muss auf ein zusammenhängendes Wissen hin gearbeitet werden. 
Beruht doch „unsere ganze Persönlichkeit auf der Einheit des Bewosst» 
•eins, die gestOrt wird, wenn der €Mat durdi aasammwihanfsloses AUstlsl 
getrieben wird and sich nnTsrlnindene VorsteUnngsmasasn neihfasinander 
in ihm ablagern.*'***) 

Und die Abstraktion, das Begriffliche, die Blüte unseres Geistes- 
lebens kommt nnr dadurch zuwege, dass zu dem neu aufgenommenen 
Konkreten, Einzelnen andere bereits bekannte Einzelfälle, in welchen 
dasselbe Begriflttohe enthalten ist, aar Verg leiehnog herangezogen wcden. 
Nach diesen beiden Oeetchtsponktea haben die AsaeaiaHonen der dritten 
Stofe zn erfolgen. 

Die Verknüpfung schliesst sich an eine Wiederholung des synthetischen 
Materials an, zu welchem sie alsdann die älteren Gedankenkreise in Be- 
ziehung treten läset, in die ditö synthetische Nene hineinreicht, mögen 
dieselben ftüherem Unterriehte oder der eigenen Brihhrang des Zöglings 
angehören; aiögen in ilinen desi Neuen gleiohartige oder entgegengeastate 
Erscheinungen zu Tage treten. Die Verknüpfang darf jedoch nicht 
planlos auf alles ausgedehnt werden, was überhaupt eine solche zulässt. 
Es soll vielmehr das Absehen stets nur auf wertvolle Gedankenver- 
bindungen gerichtet sein. Wertlose Assoziationen sind Spielerei, Zeit- 
vergeadnng ohne Zweok. 

Besonderer Wert ist aof diejenigen Verknüpfiuigen za legen, welche 
die Aussonderung des begrifflichen Materials bezwecken. 
Doch sind auch hier bestimmte Grenzen nicht zu überschreiten. Der 
Unterricht soll und darf nicht alles Begriffliche aussondern wollen, das 
n dem konkreten Inhalt der Einheit enthalten ist. 



•) Siehe Just „Formale Stufen" in dem Enc. Handb. der Päd. 
**) Ziller, VorlesoAgen S. 251. Dr. Männel, Ober Abstraktion. 
Qatersloh 1880. 

•••) Willmaan, Vorträge S. 95, 1 nnd 2. 
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Der Stoff zu dea Verknüpfangen kann aas anderen Teilen der 
tgmtlMtiMlMii DirUitiiiig, er Juuw aber auch au der analytisohen Vor- 
benttuff, «M den tMUiem ünterriohta lowie ans dn UtartB Ge- 
dankenkreisen überhaupt eltlehnt werden. Immer aber niiiss es bereite 

bekannter Stoff sein, der zur Vergleichimg herangezogen wird. Neben 
dem, was früherer Unterricht geboten, ist insbesondere auch das Vor- 
etellangsmaterial aas dem eigenen £rleben der Schüler bei den Gedanken- 
▼erknftpfangen «i birtioiad«litlg«ii. A«t dim eigenen Umgang nnd der 
eigenen BrIMimg etnd dem ÜntenMite gemde die betten Sitite m- 
zuführen. Der Schüler mnss den Eindrack bekommen, daas dal Wissen, 
welches der Unterricht giebt, kein unfruchtbares, vereinzeltes, sondern ein 
mit dem Ijeben verbundenes, dem Leben dienendeg, frachtbarea Wissen ist. 



4. Die ZniammenfaBsnng (des BegriiBiidieii) (Aiordikimg). 

(IV. Stnfe, System) 

ulto üyattm hat our Wert fflr den, in den 

Noch hängt das Abstrakte mit dem Konkreten zusammen; noch ist 
eine ^gänzliche Aassonderang des ersteren aus dem letzteren nicht erfolgt. 
DieBe »i bewiriten ist die besondere Angabe der yierten Stufe. 
Sie bat den auf der swelten Stufe eingeletteten, anf der dritten Stufe 
weiter geführten Abstraktionsprozess zum Abschloss zu bringen nn l die 
neuen begrifflichen Erwerbungen durch Einreihung in das bis dahin bereit« 
gewonnene Begriffssystem zum sicheren geistigen Eigentum za machen. 
Za dem Ende moss auf ihr ein Vierfaches bewirkt werden: 

1. die reinttehe und sanbere Äntsondenuig dei Begiiffliehen 
aut dem Konkreten; 

2. die Formaliernng des sprachlichen Ansdrncks für das nene 
Begriffliche durch die Kinder unter Beiliiilfe des Lehrers; 

. 3. die Einordnung des Begrifflichen in die bereits ausgebildeten 
systematischen Reihen und die Wiederholung and sichere Ein- 
pr&goDg dieaer Bethen mit dem hinsogekommeiien Neuen; 
4. die Fixiernng dsa BegrürUehen dnreh Eintragung deaielben 
in der Form von Stichworten, RegelbeispieleD, Hostertiltien 
ins Systemheft als Stütze des Inhalts,*) 
Das Begriffliche und Gesetzliche muss durch einzelne geschickte 
Fragen (nicht durch lange katechetische Entwickelung) so völlig rein 
und Mharf ans dem konkreten Inlialt heranigeUtot werden, dass es nn- 
ablülngig von den Einzelvorstellangen für sich als AUgemeinvorstellung 
im Bewnsstsein aaftritt.. Im Qrunde genommen ist es freilich von dem 
Besonderen doch nicht geschieden, sondern nur „unterschieden" ; denn im 
Untergründe des Bewusstseins hängt es immer noch mit dem Konkreten 
zusammen. Und so soll es auch sein und bleiben. Denn nar dnreh 



♦) Vergl. Jahtbnoh 1875. S. 271. — J e n a e r S e minarhef t I, 
Abh. Y, S. 58 ff. Boich, Die Formalstufen S. 159 ff. 

10* 
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diesen Zusammenhang in der Tiefe der Seele kann dem begrifflichen 
Allgemeinen die belebende Kraft aus dem Koukreteo, sowie sein Einflass 
auf dieses und auf unser Wollen und Thun gewahrt bleiben. Die Aus> 
wmtoiiBp: dewellMB bat alter inioweit Btattnfiiideii, dan das Begriffliehe 
in oneerem Geiste auch ein Eigenleben führen und unabhängig von dem 
Äusserlichen seino Macht anf dieses geltend raachen kann. In das ein- 
prägende Wiederholen dürfen Anklänge an die konkreten Einzelfälle nicht 
mehr hineiuspielen. Wühl aber ist den Schülern zu gestatten, dem allge- 
meinen Satze ein Beispiel anraf&gen. 

Bei natnrkimdllebeB nnd geosraphiaehen Steffin beatebt die begiiff- 
liehe Fassung vielfach wenigstens auf unteren Stufen in der kurzen und 
knappen, alles Wesentliche einschliessenden , alles Unwesentliche aus- 
schliesseuden Beschreibung oder Darstellung des Gegenstandes, ähnlich 
den Beschreibungen und Darstellungen, wie sie in kurz gefassten Lehr- 
bficfaam für diese GegenstSad« 8«ftmden werden.*) 

Begriffe im atrengen Sinne dea Wortea aind das freilieh nieht; denn 
die in solchen Darstellungen zum Ausdruck geibrtshten Vorstellungen sind 
nicht Allgemein-, sondern Einzelvorstellungen, Aber doch hat immerhin 
bei ihrer Bildung schon eine Art Abstraktion stattgefunden, indem von 
den ihnen anh&ftenden gleichgültigen, nebensächlichen Eigenschaften ab- 
gesehen nnd anflsebliesalich anf die ihr Wesen anamachenden ehankte- 
ristisehen Kwkmale hingeaehen wird. Wenn aonaeh anch dfo Vor^ 
Stellungen dieser Art sich aUerdinga nvr auf einzelne wirkliche Gegen- 
stände (Sinnendinge) beziehen, so werden diese in ihnen doch nur in 
ihren wesentlichen Merkmalen, gewissermassen in ihrer Idee gedacht, 
befreit von allen den nicht zu ihrem eigentlichen Wesen gehörigen, 
wechselnden Nebenbestimmuigen, die bei der VerkOrpenuig der Idee sieh 
ihnen angesdilossen liaben. Jedenfalls haben wir für unsere jiraktisehen 
Zwecke daran festzuhalten, das» es Abstraktionen höheren nnd niederen 
Grades giebt, von denen die ersteren die Begriffe im strengeren Wort- 
sinu, die letzteren aber befjriftsartia-e Vürstellungen von Einzeldiugen 
nach ihren wesentlichen Merkmalen (wie die Charakteristik eines Mannes) 
enthalten. Sehilling (Psychologie &» 189) nennt die enteren allgemeine, 
die letsteren individuelle Begriffe nnd weist die Bildung der letzteren 
in den §§ 67 und 68 seines Lehrbuch der Psychologie nach. Em gewisses 
Recht, auf den 4. Stufen der methodischen Einheiten aufzutreten, wird 
auch den individuellen Begriffen nicht abgesprochen werden dürfen,**) 

Die Form des sprachlichen Ausdrucks für die gewonnenen begriff- 
lichen Besnltate ist den Sehfllem nleht anfininOtigen. Sie haben vielmehr 
diesen Ausdruck in gemeinaamor Arbeit, wobei der Lehrer nnr leiss 
leitend aufzutreten hat, und ganz nach ihrem jedesmaligen Erfassen 
selbst zu formulieren und den Inhalt in dieser Form festzuhalten. Wo 
es sich um Normen für unser sittliches Verhalten handelt, können die- 
selben auch in der Form von Sprüchen, Sprfichwörtern, Katechismus- 

*) Vergl. die Leitsätae Yon Kipping für die Yerhandlongen de» 
Th. Herb. Vereins 1898. 

**) Vergl. die Verhandlungen des Thüring. Herbazt-Vereins 1897 
sowie des Vereins t wies. PAd. in fiisleben 1897. 
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Sätzen, Liederstrophen gemerkt werden. Aber auch in diesem Falle 
mässen sie vorher in der Sprache der Kinder ihren Ausdruck gefanden 
haben und jederzeit in derselben wieder finden können, sollen anderes die 
ZSgliDge vor totem Wert- imd OedSehtnigwteen bewahrt bletben. 

Bei der (miindlichen) Einordnnng der Betoltate iu die Lcg^riffUohea 
Keilien sind diese letzteren jedesmal im ganzen rmkieise des Neuen zu 
wiederholen, wodurch nach und nach das ganze erarbeitete System zu 
einer Klarheit and Sicherheit gebracht wird, die ihm die Herrschaft im 
Gedankenkreise innerhalb seines GeMetea sichert. 

Die sdiriftliefae DanteUnnff der BegrifTe ud Qeeetie erfolgt in der 
Form von Stichworten und Beiqiieleii, die aber bei den Wiederholaugen 
in der Form von Slitzen gelesen werden. Diese Art der Eintragung hat 
den Vorzog der grüssern Übersichtlichkeit, und — was die Hauptsache 
Ist — sie thut hinsichtlich des sprachlichen Ausdracks und des alimäh- 
liehen Werdens der Begriffe dem SehUer keinen Zwang an. Aoek der 
Begriff ud sein Aitsdraek haben eine Reihe von Entwiekelnngen zn 
durchlanfen. Die schärfere Ansgestaltng des Begriffs auf einer höhwn 
Stufe verlangt auch eine schärfere Fassung des Ausdrucks, als auf einer 
früheren Stufe nötig war. Unsere Eintragung ermöglicht es dem Schüler, 
je nach dem Stande seiner Begrifljsbildung und seiner sprachlichen Gt- 
staltnngskrafty den spraddiehen Ansdraek für seine begrifflichen Er- 
werbungen in formnlieren, anf einer nledem Stöfs so, anf einer htthem 
anders, bestimmter, wthmd eine vorzeitige, feste schriftliche Definition 
den Begriffsbilduner^nrozess unterbricht und einem verderblichen Verba- 
lisuius in die Hände arbeitet. (Vergl. Kein, Aus dem pädagogischen 
Vulversitäts-Seminar 2a Jena, Heft I, S. 58 fi). 

Um HissvearstKndnissen vombeugen, sei noch auf einen Pnnkt hin- 
gewiesen. Sind in einer meihodiaehen Binhilt &u den keakreten Katerial 
mehrere Begriffe, Sätze zu gewinnen, so darf die Gedankenbewegnng in 
den einzelneu Eeihen der Verknüpfungen der 0. Stufe nicht unmittelbar 
vor ihrem Ablauf, der Gewinnung des begrifflichen Resultates ab- 
gebrochen werden, in der Absicht, die Aushebung der allgemeinen Satze 
lediglieh der 4. Stufe aobnbewahren. Daa wBre psychologisch v9Uig 
nnbereehtigt Vielfflekr ist in jeder einzelnen Beihe der 3. Stufe der 
Abstraktionsprozesa bis zur Gewinnung des begrifflichen Ergebnisses ans 
den konkreten Einzelfällen fortzuleiten, so dass die Schüler am Ende 
jeder Verknüpfangsreihe schon hier den allgemeinen Satz aussprechen. 
Der 4. Stufe bleibt in diesen Fällen die Anfsammiuiig, die Anordnung, 
Einordnnng nnd Befestigung der gewonnenen Sfttne Torbehalten.*) Wo 
es in den Lehrbeispielen vnaerer „Scha^jahre" infolge ihrer Skizzenform 
zweifelhaft erscheinen könnte, wie das Verfahren gedacht worden ist, da 
wolle man dasselbe immer in dem angegebenen Sinne verstehen. . , 

*i Vt rgl. hierzu die Aualaäsungen über die Grenzbeatimmungeu der 
IU. and iV. Stofe bei Be loh. Die Iheorie der Formalstufea S. 156 f« 
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5. DieAnwendang 
(V. Stnfe, Funktion) 

^tlt it: Lik'ht genug lu wissen, mau musa 
naeh ukwendeo ; et iit nicht gtoag au wollen, nua 
mau ttuh Iha. Cto«tt« 

Mit der vierten Stnfe ist im Grnnde genommen der Abstrak- 
tionsprozess za Ende. Gieichwoiil dart der Unterricht mit dieser 
StBfe Boeli nlflht abiehUMMii. Ei mim Boeh eine ftafte Stufe, 
eiBe Schlnssatnfe hinnkemmen. Dm WiweB und Kennen hat an sich 
keinen Wert, weder für den Einzelnen noch für die Gesamtheit. Es 
gewinnt erst einen solchen, wenn es in den Dienst des Lebens tritt. 
Der Mensch mnss das Gelernte auch anzuwenden verstehen ; das 
Wissen und Kennen muss in den Qebraach übergehen.*) Das W^issen 
Bnii liflh hbmImi iB 1)6WBMtM KSuBoi. Macbt ridi dM bMi( fOB 
selbst? Wie die Brfahning lehrt, keineswegs. Eine Aufgabe tritt an 
den Zögling unerwartet heran. Ratlos steht er da, nicht bedenkend, 
dass er in seinem Geiste alle Uülfsmittel zor Lösnng dieser Aufgabe 
in Bereitschaft hat. Wie ist das zu erklären? Er hatte nicht gelernt, 
sein Wissen anzuwenden, es war ein Beeitx in toter Hand geblieben. 
Bi Iblgt darane, anek dieABweadvag dea WleaeBi will gatant 
MiB; aad da in dieser Anwendung gerade sein Wert gipfelt, so hat der 
Unterricht auf einer letztea Sttfe aaeh die AnweadaBg dea WiawM BiH 
aller Sorgfalt zn pflegen. 

Auf der Stufe der Anwendung hat ein Zweifaches zu geschehen, 
läretena mnaa den Wmm eia Grad von Sicherheit and Beweglichkeit 
gagelMB wardaa, der ca dem CMrte aiOfUeh macht, ia Jedem gegabeaea 
Falle völlig f^ei über das Oelerate an verfBgen; und zweitens ist das* 
selbe fleissig durch Anwendung anf praktische Fragea Jb Gebraaeh Btt 
nehmen und in den Dienst des Lebens zu stellen. 

Die Übungen dieser Stufe sind sehr mannigfacher Art Einzelne 
derselbeB alad fdgoida: 

a) XhnralilaallBii der lyite m a t teelwB Begr U to d haB ia daa fw- 
acMadepsten Bichtungen, vorwirla, rIekwIrlBf aaeh gagabefBea 
anderen Gesichtspunkten hin ; 

b) Niedersteigen von dem Begriff zu den Einzelfällen und um* 
gekehrt von diesen zu jenem.**) 

Bei Gesinnungsstoffen: 

c) ZaaamBMoaldlQBg yob Beiapietoa aas Geaahielite aad Lebea, Ib 
weleheB eiaer ethiaehen Forderaag gaalgt oder Blcht geallgt 



•) Z i 1 1 e r , Vorlea. S. 238. — Derselbe, Jahrbuch 1875 S. 266. 
•♦) „Nur die Fertigkeit, sich bei jedem Vornlle schnell bis zu den 
allgemeinen Grondwahrhuiten zu erhoben, nur diese bildet den groeeea 
Geist, den valiren Helden in der Tugend und den Erfinder in Wissen- 
■ehafkea tmd Kfknsten.* Lese in g, ^Schnelles Auffinden der Beispiele 
zn einem Alleinbegriff ist eigentlich die Probe, dass der Allgeineinbegri£F 
richtig erzeugt und nicht angelernt ist." BL e r b a r t , Sohr. n., 8. 408. 
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worden ist, und Angabe, wie im letztem Falle hätte gehandelt 
madtn idDeB; 

d) Binffihniiig der Kinder ii gedachte Lagen ud Aagalw ihrer- 
seits, wie sie in dcoaeibeii n haadeln h«beft wfata (fhankMle* 

reodes Handeln). 

In den sprachlichen Fächern: 

e) Ävfenchen von Beispielen zn einer sprachlichen Begel, und um- 
gekehrt Benrteilnng, nach welohen Regeln voi^elegte Formen 
gelifldel lind; 

f) Dnekarbeitung eines beheiideklett SpraehitlelBi naek den Sati- 

formen, die in demselben znr Anwendani^ erekommen sind etc. ; 

g) Anfertigung freierer Arbeiten innerhalb der methodischen £inheit. 

In Mathematik und Naturkunde: 

h) Anwendung der geometrischen, arithmetischen und physikalischen 
Gtoeetae mr LBnmg praktticher Fragen «nd Anfigalien; 

1) Zekduiimg eines phyrikalisehen Oerttes nach eigener Brflndnng, 
welches gegebenen Anforderangen entipredien soU. 

In der Geographie: 
k) Schlnsszeichnung einer Übersichtskarte sa dem behandelten Ge- 
biete und zwar ans dem Kopf etc. 

In der Geschichte: 
1) Charakterschilderung geschichtlicher Personen, Charakterisierung 
historiseher Zeitrinne ete. (VergL Voigt im Jahrbneh 1880, 
a 185.) 

n) Bückbesiehnng der ethischen BenrteUiing der geschiehtUehen 

Personen auf das eigene Leben des ZOglings. 

n) Erklärung von Bildercyklen. 

An dieser Stelle sind passend gewählte Übungsbücher, besonders in 
Bechnen und Geometrie, mit Nutzen zu gebrauchen. 

Sehanen wir snrtlek, so gestaltet sieh das begrifOiehe Ergebnis 
■assrar Hstiranlitawtf also! 



Formalstafen 
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Zum Schluss seien noch folgende BemerknBgen ftber die fünf 
Stufen im allgemeinen gestattet. 

1. Die formalen Stufen sind, eben ihrer formalen Natur wegen, aof 
alle Leluftelier des enielieiideii üntenriehU anmweiideB bei deoen et ilch 
überhaupt nm die Bearbdtnng von Wissenstoffen und Vorstellnngsmamn 
handelt. Jedes -bkoae Belieben, jede Willkür in der Behandlung des Stoffes 
ist ausgeschlossen.*) Herbart selbst sagt in Bezug auf dieselben : „Diese 
Begelu sind allgemein und müssen in jedem Unterrichte ohne Ausnahme be- 
folgt werden." (Sehr. II., S 110 u. III.) Natürlich ! Denn so gewiae der Lern- 
prozess an die featen pqrchologischen Gesetse der ApperaeptioB nnd Abstrak- 
tion gebunden ist, so gewiss müssen diese Gesetze bei allem Unterrichte In 
einem regelrechten Gange desselben b^folirt werden, wenn auf einen ge- 
ordneten Fortschritt in menschlicher Geistesbildung gerechnet werden 
soil.'^'*') Dass wir einzelne dem Hauptunterrichte sich anreihende Be- 
gleitstoffe, Ergänzungs- und Vorbereitungsstoifo yon der methedisshea 
Gliedernng naeh den Formalstnfen ansgenommen habeui steht nicht im 
Widerspruche mit dieser Forderung ; denn dieselben sind nieht fBr sieh 
methodische Einheiten, die in einem voUsTilndigen Lernpromss n ge- 
winnen sind, sondern nur Teile einer solchen Einheit. 

2. Die formalen Stufen sind nicht nur im grossen und ganzen, 
beim Fortschritt des Untenciehts in weiten Abstanden von einander, snr 
Anwendung sn bringen, sondern jedes TJnteiflcbtsstliclt , das als 
methodische Einheit festgesetzt ist, mass nach denselben 
durchlaufen werden. Ziller legt dar: „Man darf nicht daran denken, 
die Stufen in weiten Distanzen verteilen zu wollen. Das widerspricht 
der Natur der Abstraktion, wie der analytischen Vorbereitung; dort 
mnss das an Abstrahierende an das, wotob abstrahiert werden soll, hier 
das Vorberdtende an das, woranf TonEnbereitea ist, sich eng an- 
schliessen, sonst treten die Gedankenprozesse entweder gar nicht ein, 
oder sie fallen nicht zuverlässig innerhalb des Unterrichts." Damit ist 
allerdings immer noch nicht bestimmt, welchen Umfang die metho- 
dische Einheit haben müsse und haben dürfe. Es ist dies im 
allgemeinen anch gar nieht für alle FiUe sntreifend in bestiamen. Die 
Abgrenning der Abschnitte hftngt von d«r Natnr des Lehrstoffe nnd 
von dem Grade der bereits erlangten Geistesentwicklung des Kindes aV 
und muss im gansen dem pftdagogisohoi Takte des Lehrws ttberlssien> 

*) Ziller, Jahrb. 1875, 8. 267. 
**) Oder darf man, um ja nicht „der Schablone zu ver- 
fallen,** ein als richtig erkaunted psychologisches Gesetz xor Abwechse- 
lung aneh einmal eine Zeit lang suspendieren? Auf dem Gebiete der 
Logik würde eine solche zeitweilige Sa.spension als Unsinn erscheinen, 
auf dem ethischen den schärfsten Widerspruch des .kategorischen Im- 
perativs" herausfordern; und auf dem psyenologisch^diaaktischen Gebfete' 
sollte eine solche Ausserkraitsetzung pädagogische Weisheit sein? Auch 
bei K. Bichter in seinem Buche; .Die Herbart- Zillerschen formalen Stufen*' 
linft die Saehe darauf hinaus, dass Biohfew die Richtigkeit des Formal- 
Stufen-Gesetzes unumwunden anerkennt, seine strikte Hetolgung aber aufs 
Attsserste bekämpft. Hält er doch in swei langen Kapiteln seines Buches 
(S. 86<»M) den xormalen Stafsn eine fitemliehe Lobrede, um sodann eine 
ebensolange Anseinandersetsnng in dem Satae gipfMn an lasssa: wAbst 
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wtrdflB. Vtvr lit aoTiel gewiss, daM am ta angegebenen Gründen die 
StoftB Bidil nnf halbe oder ganae Jahreekvme^ noeh liberliaiipt anf 
iloUehe umfängliche Unterrichtsgebiete verteilt werden dürfen, wie das 

von anderer Seite, z. B, von Stoy in der „Allgemeinen Schul- 
ze i tun g" 1879, Seite 61, in Stoy, Heimatkunde, In Gleichui aun, 
Tiieorie der formalen Stufen, verlangt wird, sonderu dass dieselben auf 
iwe c B tUeh kleinev» TeUe, anf die eben begriffUeh festgelegten methodieeheii 
läoheüeo beaogen werden mileaen. Diee führt gleich «un feigenden Punkt. 

3. Man hat, vielleicht um die Sache in ihrer Bedeutung abzu- 
schwächen, die Gliederung des Unterrichts nach den formalen Stufen für 
eine spezifisch Zillers che Eigentümlichkeit ausgeg-ebeii. Und 
richtig ist, wie dies die Uber diese l^rage. zwischen Gleichmann- 
Kiümeh mid GMoMr-Leipzig geführte KentroTane über allen 
Sweiftl erhobea hat, data die Stofeatheeriea ZUlers und Herbarta 
nioht ohne weiteres als identisch angeiehen werden können. Nldlt minder 
gewiss ist aber, dass die Zillerschen Stufen gleichwohl leranz in dem 
Herbartscheu Geiste j^edacht sind, wie das ja schon zur Geuüge aus den 
S. III — 114 aus Herbart ausgehobeueu Stelleu hervorgeht. Herbart fasst 
ganz allgemein die Stafen ak die Bedingungen der Vieleeitigkeit in der 
Einheit den BewontMins, der Brarbeitnng eines gewieeermaeaen idealen 
■anajgllMlieB Oedankenkreises, wie ihn die Charakterstärke der Sittlichkeit 
znr Voraussetzung hat ; Ziller dagegen wendet den Herbartschen Stufen- 
gedanken auf ein spezielles, besonders wichtiges Gebiet, auf die An- 
eignung und Absti'aktiou, den Leruprozess, das Lehi verfahren iuuerhalb 
der methodiadien Einheit an, wobei die Herbarteohen Stnfen Allerdings 
ciaige, inini^ell aber minder weaentUehe ümgeetaltangen, z. B. die 



den Lehrer nun Stunde für Stunde und bei jedem Gegenstande in die 
Zillersche Tretmühle apauueu und von ihm verlangen, dass er Stute für 
Stufe In vorBchriftsm&ssiger Weise abarbeite, das wlirde in der Tbat 
nichts anderes bedeuten, als ihn zur blossen Marionette machen'" [S. 129.) 
Richter hat (S. 189) daa Misaiiche seines Standpunktes selbst gefühlt^ 
ohne dass er aber seiner individnelien Abndlguig gegen Ziller hat ECerr 
werden können. 

Neuerdings hat Uerr Geh. Bat Schräder in Halle (Lehrproben 
nnd Lehrgänge, 53. Heft) zu den Formalstufen sich geäussert: „Die erst- 
genannte Gefahr (Verschüttung des Guten) führen diejenigen Anhänger 
der Herbartschen Schule herbei, welche den Unterricht nach abstrakten 
Kategorien ihres Systems, nach dem Qerippe der sogen. Formalstufisn 
regeln wollen und innerhalb dieses Netzes sich mit der Aufstellung von 
Unterrichtsregeln befassen, die in ihrer Gleichförmigkeit notwendig 
Mechanismus erzeugen. Sie haben ihr Verdienst um klare und scharfe 
Umschreibung der gebräräuchlichstenUnterrichtsformen, obwohl ihnen hierin 
unsere Volksschullehrerseminare längst vorangegangen sind Dass jene 
Formalstafen mit der Eniehung des Wissens und der Entwickelung der 
Phantasie keine Berührung haben, soll nur nebenbei bemerkt werden; 
ebensowenig kann hier anf den Grundirrium des ganzen S^'stems einge- 
gangen werden, als ob alles von aussen in die Seele hineingebracht werden 
könne und als ob die Seele selbst nicht einheitliches Subjekt, sondern 
ein Produkt verschiedener Th&tigkeiten sei.'" So viel Worte, so viel Irr- 
tümer. Es ist bedauerlich, wenn ein Mann an so hervorragender Stelle 
solchen Mangel an Sachkenntnis an den Tag legt (VergL d. Anxnerkong 
auf Seite 1.) 
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Teilung der Herbartschen KlarheitsBtufe in die beiden selbständigen 
Stufen der Analyse and Synthese, erfahren. Die Zillerschen Stafen 
sind die von Ziller bewirkte methodisohe Augeetaltang to HMbifft- 
■cbeo Stufen in Uim Anwuidiuig mid BeMlurliikuff anf das Lekf^ 
verfahren und also k^eiwegs ein rein ZQlersche Eigentflmlichkeit. 
Herbart hat in grosserer Allgemeinheit das Gesetz aufgestellt, Ziller hat 
demselben in engerer Begrenzung zu Leben und Wirksamkeit verhelfen. 
Hit einem Tief blick, wie vor ihm keiner, hat Ziller den Herbartschen 
€Mftiiken in Miner Bedentnnff fHr dai ünteiRiehtiverMiren «rihMt, den- 
lelben «nf dieeee engere GeUet bemiren, Migeilaltet nnd «af din Prailn 
übergeleitet. Er hat damit die MethocUk des Unterrichts auf neaer ge- 
sicherter Grundlage aufgebaut. Das ist sein Verdienst, welches ihm 
nicht streitig gemacht werden kann und darf. Treffend charakterisiert 
Dr. Glöckner iu folgenden Worten die Zillerschen Stufen: „Die Stufen 
Zillen sind dti BemlUt des VenoBlii, alle die bei Hetbnvi Ii ¥er- 
nUedeaen Stellen dee 8|yitema anftretenden, für die (dneb dni Lebf- 
TerfUiren zu vollziehende) Aneignimg wichtigen BegrifTe in ein befDemes 
Schema zusammenzufassen*' ; . . . sie enthalten „eine anf dem Boden 
Herbartacher Psychologie und Pädagogik beruhende Ausgestaltung, und 
Umgeetaltang und eine philosophisch begründete Zusammeufassuug der 
ionit oft ?ereinnlt aoftretendea ind TleUMb mr balb wahren Inpenüfa 
für das Lebrverffthren; und darin liegt aneb der Onnd, warn von 
Zillers Pädagogik kein Teil sich einer soweit 'verbreiteten AneilMUMnif 
vArent, wie die formalen Stufen." 

4. So befremdlich auch die Gliederung des Unterrichts nach den 
formalen Stufen auf den ersten Blick erscheinen mag, so ist diwelbe 
doeb keineawegs, woranf Ja aaeb aebon die Toittebenden Worte Qldcknen 
hindenten, als etwas ginalitb Neaes anansebea. Sie aiaebr sich 
vielmehr bei jedem guten Unterrichte in grösserem oder geringerem Grade 
von selbst geltend ; nnr gründet sie sich bei dem blossen Empiriker 
nicht anf die psychologische Durchdringung des Lernprozesses, sondern 
mehr anf ein dnroh Erfahrung erworbenes Taktgeföhl, dessen Dunkelheit 
den Beweis der awingenden Notwendiglnit niebt zn leisten vermag. Dueb 
die Herbart-Zillersche Unterrichtstheorie ist das dunkle GefBhl zu einer 
klaren, bestimmten pädagogischen Idee erhoben. Jeder einzelne Schritt 
im psychologisch-synthetischen Aufbau des Unterrichts ist genau vorge- 
zeichnet, durch psychologische Gesetze fest begründet. Eine hochwichtige 
Sache, die vordem lediglich dem glttddieben TaktgefUil anbeim gegeben 
war, ist mit einem Seblage sa einer Klarbeit gebraebt, welebe die ganaa 
Unterrichtsmetbodik aufzuhellen vermag. 

5. Es ist eine vollständige Verkennung der Sache, zu meinen, dass 
die hier dargelegte Unterrichtsweiso der Thätigkeit des Lehrers einen 
unerträglichen Zwang auflege, den Unterricht in steife Formen presse 
and ttbetdiss elna Menge Zeit in Anspraeb nabme. Im Anfluge and sa 
lange niebt eine gewisse Beberrsebnng des Yerftbrens vorbaaden ist, 
werden aUerdings die Versuche, in dieser Form den Ldirstoif sa ver* 
arbeiten, ungelenk ausfallen und Zeit kosten;*) man kann sieb eben niebt 

*) Ziller, Jahrb. 1876. 8. 207. 
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gleich in den neuen Formeu geschickt bewegen. Aber werden die Anfange» 
vwiBtit ntoht aaek Ib jeder aadtren Fonn an einer gewiMW Steifkeil 
lelieB? Mmi laaee sich nicht dnrch einige kleine Schwieriirkaitao, die aai 

Anfang liegen, abschrecken: Wer der Form einmal mächtig ist, bewegt 
sich in derselben mit der gleichen Freiheit, Sicherheit und Schnelligkeit, 
wie in jeder anderen, nur dass die freudige Hingabe an den Unterricht 
von Seiten des Lehrers wie des Schülers eine viel erhdhtere und der 
ÜBtenrlclitaerföIg ein viel geaieherterer itt 

6. Waa die Namen batariffl, mit welchen wir die einnlnen Stolen 
bezeichnet haben, so wollen wir nicht verhehlen, dass nns selbst einige 
derselben noch nicht befriedigen. Vielleicht wäre es zweckmässiger ge- 
wesen, die erste Stufe nach ZiUer mit Vorbesprechung (statt 
mit Vorbereitong), die vierte Stofe nach Herbart mit Anordnung 
(atott mit ZoaammenfäynnBg) an boiennen. Da jedoeh die Tön vna ge- 
brauchten Namen bereifta in weiteten Kniaen Eingang nnd Anwendung 
gefunden, so scliien es uns nicht angemessen, eine Änderung' vorzunehmen. 
Im Falle man sich für fremde Bezeichnungen entschliessen müchte, könnten 
die Namen Analyse, Synthese, Assoziation and System 
nnbedeoklieh belbelmlten nnd nnr der ganz nnpaaaende NaaM Uethode 
naeh dem Voraeldage Vogta*) dnreii Funktion eraetst werden. Ifan 
wfirde dann Beaeiehnungen haben, gegen die sich aehwerlich viel ein- 
wenden Hesse, wenn sie nur der Sache nicht ein so fremdartiges und so 
gelehrtes Gepräge gäben, wie dasselbe mit der Einfachheit der Volks- 
schul Verhältnisse nicht gnt zusammenstimmen will. — 

Wenn ZDkr naeh Herimrt vier State aihlt, Dörpfeld drei «nd wir 
ÜB^ 80 Iwaloht aleli daa anf die ftuaere Fum. In dar Sache selbst 
heateht eina weaentUehe YeiaeUedeaheit niektti wie naehatalMnde Über» 
aiflht lelgt: 



Theorie der formalen Stufen^ 
(Methodische Einheiten. Zielangaben: Hanpt- nnd Teilziele) 



a) A p p e r z e pt i 0 n. 

/l. Akt: Vorbereitung (1) Analyse ^Klarheit- , 
A. Anschauen (2. Akt: Darbietung (2) Synthese/ stufe 



B. Denken 



b) Abatraktion. 

[3. Akt: Vergleichung (3) System \ IL 
4. Akt: Znsammf. d. B. (4) Aaaociafeion | m. 



C. Anwenden (5. Akt: Anwendung, (ö) Funktion (Meth.)} IV. 



s 
I 



**) Th. Vo gt. Die Ursachen der Oberbttrdnng (im Jahrb. f. w. P. 
1880. 8. 135). 
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7. Hiermit scUliessen wir unsere allgemeinen Betrachtungen über den 
methodiachoi Gang des Unterrichts. Wie lioh das Dai^elegte in seiner 
ABwendmif aof den IQemflBtaniBterrielit des enleii SohidJahrM Wff^ii»«^, 
zeig^t Qusere zweite, praktische Abteilang, in wekher die IMnfiftli» aar 

Verdeutlichung der aufgestellten methodischen Forderungen gesucht werden 
mögen; doch sind die angegebenen Uuterrichtsskizzen keineswegs als 
Kasterbeispiele, sondern lediglich als Anhalteponkte für die Vorbereitung 
des Lehrers anzusehen. 

8. Dass die Theorie der Fornsl-Stifta sich einer grossen Ver- 
breitung erfreut, kann man an den Pr&parationswerken und dsn 
Präparations-Skizzen ersehen, die in reicher Anzahl erschienen 
sind und immerfort noch erscheinen. »Wir geben im Folgenden eine Za* 
sammensteilong von beachtenswerten Versuchen auf diesem Gebiet: 

A. Fftr alle UnterrlelitsflelMr 

1. Ziner-Bergner: Materialien snr speildleii IMiodik. 8. Aufl. 
Dresden, Bl^l A Eaemmerer, 5 IC. — 2. Fries-Menge: Lehrproben und 

Lehrgänge, 13 JahrgSnge. Halle, Waisenhans, 8 M. — 3. Jost» 
Praxis der Erziehongssclinle. Altenborg, Pierer. a 4 M. 

B. Für die besonderen Unter richtsfächer 

I. Gesinnungsuuterricht 

a) Märchen, Fabeln und Robinson: 1. Hiemesch, Der Gesinnungs- 
unterricht nach seiner theoretischen Begründung und praktischen Ge- 
Staltung. Leipzig, Wnnderlifih* 1 K. — 2. Jist» Jh.i Mttmheiiii]ttsr> 
rieht Leipciff, A. Ddeharlsehe VerlagabiMUiandlinig, 189d. 1,80 M. 

— 3. Zweigler: Die Sterntbaler. Deutsoh« Blatter. Jahrg. 1887.— 

4. Lehmensick: Strohhalm, Kohle, Bohne. Päd. Stud. 1894, 1. Heft. — 

5. Gräfe: Fundevogel. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1887. No. 13. 

— 6. Lauglotz: Die Fabel im ersten Schuljahr. Weimar. Kirchen- 
und Sehnlblait Jahrgang 1891, S. 864 ff. Jalirgang 1892, a 9 ff. - 
7. N. N.: Der Vogel am Fenster. Deutsche Sdivlpraxis. Jahrgang 1887, 
No. 3. — 8. Fachs, Eobinson als Stoff eines erziehenden Unterrichtes 
in Präparationen und Konzentrationsplänen. Jena 1893. Haukes Verlag. 
2 M. — 9. Hiemesch : Wie Bobinsou den Sonntag feiert. Deatsohe 
Schulpraxis. Jahrgang 1888, No. 35. 

b) Belig;ioa: Altes Testament: 1. Stande, Dr.: Frftpaiationen 
fOr den blbUsohen Qeschlehtsanterricht : Altes Testament 7. Anfl. 4 IL 

Dresden Bleyl & Kaemmerer. — 2. Jochen : Isaaks Opferung. Deutsche < 
Schulpraxis, Jahrg. 1891, Nr. 47. — 3. Gräfe: Jakobs Betrug. Er- 
ziehungsschule. Jahr^. VI, S. 123. — 4. Just, Dr.: Methodische Be- 
arbeitung von 2. Musü 2, 11 — 21. Erziehungsschule von Barth. 
Jahrg. n. No. 1, 2. — 6. Tisehendorf: Mefchodlselia Beari»eitnng von 
Batit Eniehnngnehale. Jahrg. VI, S. 58. — 6. Bedeker: Dia Ge- 
schichte der frommen Ruth. Deutsche Bl&tter für erziehenden Unter« 
rieht. Jahrgang 1890, No. 9. — 7. Thrändorf, Dr.: Präparationen 
zur Königsgeschichte. Erziehangsschule von Barth, Jahrg. I, No. 6, 7, 
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10. II, No. 4. — 8. Derselbe: Die Propheten. Jahrbuch des Vereins 
für wissenschaftliohe Pada^o^ik, Jahrgang 16. — B. Neues Testa- 
ment: 9. Staude, Dr.: Neues Testament, Leben Jesu. Dresden, Bleyl 
& Kaemmerer. 7. Aufl. 3 M. — 10. Thrändorf, Dr.: Das Leben Jesu 
ond der zweite ArtikeL Breeden. Biqrl & Eaenunerer. 2,50 IL — 

11. Derselbe: Das Leben Jem nadi Ifattliäiis. Jahrbuch des Vereins 
fiir wissenschaftliche Pädagogik. Jahrgang 18 und 19, — 12. Just, 
Dr.: Das Leben Jesu. Praxis der Erziehnnpfsscbuk. Jahrgang VITT, 
Heft 4, 5, 6 u. if. — 13. Derselbe: Der zwölfjährige Jesus im Tempel. 
Praxis der Erziehongsschale. Jahrgang II, Heft 5. — 14. Kaiser: 
Der 8w01i5Shrige Jeene. Devtsehe SehalpruiB. JaktgMg 1887, No. 17. 

— 15. Derselbe: Die Versuchung Jesn. Deutsche Schulpraxis. Jahrg. 1889. 
No. 40. — IB. N. N,: Die Botschaft des Johannes. Deutsche Schulpraxis. 
Jahrgang 1890, Nr. 24, — 17, Schubert: Jairi Töchterlein. Deutsche 
Schulpraxis. Jahrgang 1892, No. 10. — 18. Pessler, Taufe Jesu. 
Pftd. Stadien, 1896. IV. ^ 19. Seyfert: Die HeUnng des 38jährigen 
Kranken. Deotaehe Schnlprazis. Jahrguigr 1892, No. 40. ~ 20. 
Wagner: Die zehn Aussätzigen. Deutsche Schalpraxis Jalirgang 1894, 
No. 9. — 21. Becker: Jesus heilt einen Blindgeborenen. Weimar. 
Kirchen- und Schulblatt Jahrgang 1883. — 22. Derselbe: Derbarm- 
herzige Samariter. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1893, No. -il. — 

-23. Wafftter: Vom Tiereirid Aekcr. Destielie Milpnudt. Jahrgang 

1893, Nr. 46. — 24. Twiehansen: Das Seherflein der Witwe. Deatielie 
Schülpraxis. Jahrgang 1890, Nr. 35. — 25. Thrändorf, Dr.: Jena 
kein Erbteiler Zeiticbrift für den ev. Religions-Unterricht. Jahrgang 

1894, Heft VI. — 26. Seyfert: Jesus als Lehrer, Deutsche Schul- 
praxis. Jahrgang 1893, No. 12. — 27. Just: Jesus Einzng in Jeru- 
salem. FraxiB der Ersieliiingncbale. Jahrgang IV, Heft 8. — 28. 
Tiiehendorf : Jesn Einzog in Jernsalem. Praxia der EraiahmigiHliile. 
Jahrgang VII, Heft 4. — 29. Koch : Die Saddozäerfrage. Katth. 22, 
23-33. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1891, No 52. — 30. N, 
N.: Jesus in Bethanien. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1890, No. 26. 

— 31. Tischendorf: Die Tempelreinigung. Deutsche Schalpraxis, Jahr- 
gang 1890, No. 4. — 82. Stande, Dr.: Die Apoetelgeeeliiehte. Dreeden^ 
Bleyl & Kaemmerer. 3. Anflage. 4M. — 33. Thrändorf, Dr.: Die 
Apostelgeschichte und der dritte Artikel. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. 
4 M. — 34. Derselbe: Der Apostel Paulus. Jahrbuch des Vereins für 
wissenschaftliche Pädagogik. Jahrgang 14, 15. — 35. Jochen: Die 
Ausgiessung des heiligen Geistes. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 
1891, No. 38, 39. — 86. P. Stande: Prftparationeii für dea ersten 
Religionsunterricht in darstellender Form. 1. Heft: Das 1. Schuljalv. 
2. Heft: Das 2. Schuljahr. Langensalza, Hermann Beyer & Söhne, — 
37. Just, Dr.; Der abschliessende Katecliismusunterricht. Altenburg, Pierer. 

c) Geschichte : 1. Staude, Dr. : und Göpfert, Dr, : Präparationen zur 
dantsehaD Oeschiehte. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. I. Tlillringer 
Sagen nnd Nlbelangemage. 8,20 IL H Ve« Armis Ma an Otto deas 
Grossen. 2,40 M. III. Von Heinrich IV. bis zu Rudolf von Habsbmfg, 
2,40 M. IV. Lather and der dreissigjftlirige Krieg. 2|40 U. — 
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2. Herrmann und Krell: Die Zeit der alten Deutschen bis zur Refor- 
mation. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. 4 M. — 3. Fritzsclie: Die 
deutsche Gescliiclite iu der Volksschale. Alteuburg, Pierer. I. Teil : 
Von Anain bli swb Avgsborger BeUgkotfirieden. 8,25 M. II. Teil: 
Vom SOjahrigen Kriege bia siir (Gegenwart 4 H. — 4. Kornrnmpf: 
Methodisches Handbach fdr den Oeschichtsunterricht in der Volksschule. 
Leipzig, Brandstetter. T. Teil : Von der Urzeit bia zum Zeitalter der 
Bntdeckimgen und Erfindungen. 3,60 M. II. Teil: Das Zeitalter der 
Reformation bis zum Jahrhundert des dreissigjährigen Krieges. 3,40 M. 
HL Teil Vom Zeitalter Friedrielu dee GroneB bte nr WledenwiMcb. 
tung des deatteken Reiches 3,40 H. — 5. Fakke: Beiträge zum Ge- 
sehiohtminterricht. Leipzig, Fr. Richter. 1. Heft: Rossbach, Dr. 
Bilder aus den Befreinn^skriegren. 1 M. 2. Heft: Freimund, Wieder, 
aofrichtung des deutschen Kaiserreichs. 0,80 M. 3. Heft: Rossbach 
Dr.: Zeitalter der Eatdeckangen und Eroberungen. 1,20 M. — 6. WoU^' 
rabe, Dr.: Prftparationen aus der Reformationsaeit md der Geecblohte 
des dCdfthrigen Krieges. Gotha, Thienemann. 1,80 H. — 7. Reinerth: 
Jung Siegfried. Erziehungsschule von Barth. Jahrgang III, No. 11. 
— 8. Höber: Siegfrieds Tod. „Aus dem päd. Universitäts-Serainar". 
Heft I, S. 71 flf. — 9. Kuhn: Unterrichtsskizzen zu Gudrun. Jahrbach 
dee Vereins fdr wissenschaftliche Pädagogik. Jahrgang 25. — 10. 
HoBke: Die alten DeatMhen. Destaehe Blitter. Jahrgang 1886. — 
11. Fritzsehe: Die Kftmpfe der Germanen mit den Römern. Praxis der 
Erziehungsschule. Jahrgang IV, Heft 1. — 12. Reinerth: Bonifatins. 
Erziehungsschule von Barth. Jahrgang III, No. 12a und 12 b. — 13. 
Wagner: Bonifatius. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1891, Nr. 32. — 
14. Bheinlftnder : Karl der Grosse und die Sachsen. Dentsche Md« 
praxis. Jahrgang 1888, No. 40, 41. — 15. Folti: Die Kreurtge. 
nDia Mftdchenschule'' von Hessel und DSrr. Jahrgang IV. — 16. 
Xbmmmpf: Heinrich I. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang- 1890. No. 35, 
86. — 17. Rossbach, Dr.: Heinrich 1. Deutsche vSchulpraxis. Jahrgang 
1892, No. 41. — 18. Fachs: Die Geschichte von Radolf von Habsbarg. 
Weimar. Kirohen- und Beholblatt. Jahrg. 1892, B, 887 n. ff. — 19. 
Tisehendorf : Daa laMeekoagneitalter. Deataehe Sehnlpraaria. Jahrgang 
1890, No. 24. — 20. Derselbe: Das Zeitalter der Reformation. Deutsche 
Schulpraxis. Jahrgang 1891, No. 48, 49. — 21. Fritzsche: Präparati- 
onen zur Geschichte des grossen Kurfürsten. Deutsche Blätter für er- 
ziehenden Unterricht 1897, No. 11—18 und Pädagog. Magazin 1897, 
94. Heft. Langensalsa, Herouan Boyer & SOhna. — 22. B9tteher: 
Peter der Grosse. Beatsehe Sehalpraxls. Jahrg. 1888, No. 25. — 28. 
Jost, Dr. : Die Geschichte Friedrichs des Ch*ossen. Praxis der Erziehangs- 
schule. Jahrgang II, Heft 5. Jahrgang III, Heft 1, 2. — 24. Schilling : 
Friedrich der Grosse. Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pilda- 
gogik. Jahrgang 24 und 25. — > 25. Tischendorf: Die französische Re- 
▼olntion. Dentadie SehalpradiL Jahrgang 1892, No. 8. — 96. Der- 
selbe: Die Repnblik Frankreich Pr. d. Bis. VIII. — 27. N. N.: Die 
Erhebung des Deutsehea Volkea 1818. Deatsohe Sehilpraxis. Jahrgang 
1890, No. 13, 14. 
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II. Ku üstunterrich t 

a) Zeii hnen: 1. Menard: Der Zeiclienunterriclit in der Volksschule. 
Neuwied, üeuser. L Teil: l)aa Eilemeutarzeicbueu. 5 M. IL Teil: 
Dm feometriieh« Omaaent 5 M. IIL TeQ: Das PflaiimiorBaiiient. 
6,50 M. — 2. Honke: Der ZeldMnnnterridit in der üntenfeufe in 10 

Präparationen. 1. Heft. Langensalza, Beyer & Böhne. — 3. Derselbe: 
Die unterrichtliche Behandlung der Rosetten. Ev. Schulblatt, Jalirs^ang 
1886, S. 27. — 4. Derselbe: Behandlung des Eichblatt^^s. Ev. Soluil- 
blatt Jahrgang 1886. — S. 236. — 5. Göpfart Daa Eichblatt. Weimar. 
Kirchen- imd SeindblAtt. Jahrgang 1894, No. 15. 

b) Oeeing» 1. L6we: Der Gesangimterfleht de« erelea Sehnljabrea. 
Praxis der Erziehungseehale. Jahrgang VIT, Heft 1. — Derselbe: 
Die Stellung- des Gesangnnterrichts. .Tahrbacli des Vereins fftr wissen- 
schaftliche Pädagogik. Jahrgang 26. 

III. Sprachunterricht 

1. Eberhardt: Die Poesie in der Volksschule. Langensalza, Beyer 
& Söhne. 3 Bde. 6,40 M. — 2. Lemberg : Präparationen zu deutschen 
Gedichten. Nach Uerbartschen Grundsätsfien ausgearbeitet 1. Bd. : 
Lndwig Uhland. 2. Bd.: Qoethe nnd SeUller. Langenaalia, Hermann 
Beyer & SOhne. — 8. Wohlrabe, Dr. : Siegfrieds Schwert. Weimar. 
Kirchen- und Schulblatt. Jahrgang 1881, S. 11 u. ff. — 4. Becker : 
„Grosses Geheimnis". Weimar. Kirchen- und Schulblatt. Jahrgang 
1882, S. 10 u. l!'. — 5. Fritzsche: Das Tlial der Mosel. Eine Sprach- 
lektion für das 4. Schuljahr. Praxis der Erziehungsschule. Jahrgang 3, 
HiBft 1. 6. Felts: Behandhmg devtseher Gediebte aaf der Mittelstnfl 
»Die U&dchenselMle* Ton Heiael nnd DSrr. Jahrgang II. — 7. Seyfert: 
Entwurf znr Besprechnng eines Gedichtes. Deutsche Schulpraxis. Jahr- 
gang 1891, No. 47. — 8. Becker: Schwäbische Kunde. Weimar. 
Kirchen- nnd Schalblatt. Jahrgang 1888. S. 256 u. ff. — 9. Dams: 
Der LotM. Br. Sehnlblatt. Band 33, S. 60—74. ~ 10. Eberbach : 
Der Laisa. Dentseh« 8elivl|faxia. Jahrgang 1890, No. 18. — 11. Vex: 
Die Erenzschaa. £v. Sehnlblatt. Band 30. — 12. Jost, Dr.: Das 
brave Mütterchen. Erziehungsschule von Barth. Jahrgang II, No. 8. 
— 13. Schubert: Das taube Mütterleiu. Deutsche Schulpraxis. Jahrg. 
1894, Nr. 19. — 14. Ackermann : Klopstocks Frühlingsfeier und Uhlauds 
MUingdiader. Dentaehe Blätter. Jahrgang 1882. — 15. Wagner: 
Mblingai^ailM. Deoftseh» Sdialpraxis. Jahrgang 1892, No. 25. — 
16. Stand«» Dr.: Der Tod des TibeiliiB. Entehangsschnls m Barth. 
Jahrgang I. — 17. Winzer: Der Löwenritt. Deutsche Blatter 1888, 
No. 44. — 18. Just, Dr.: Die Auswanderer. Praxis der Erziehungs- 
schale. Jahrgang VI. Heft 3. — 19. Hermann: Die Auswanderer. 
Sf. SebnlUatt Jahrgang 1894, No. S. — 30. Wluer: Hnm» 0er- 
nanial Weimar. KiniMii- ud Sehnlblatt. Jahrgang 1888, S. 256 
n. fll — 21. Bndolph : Die Einkehr. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 
1889, No. 27. — 22. ühlmann. Das Gewitter, Deutsche Schulpraxis. 
Jahrgang 1889, No. 42. — 23. Twiehausen: Aus dem schlesischen Ge- 
birge. Deutsche Schnlpraxis. Jahrgang 1890, No. 32. — 24. Schubert: 
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Ein geistlich Abendlied. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1893, No. 20. 

bis 25. Foltz : Der biiode König. £v. äckolblatt. Jahrgang 1895. ' ' 

Heft 12. 

m 

IV. Geographie. 

a) Physische: 1. Tischendorf: Präparationen für den geographischen 
Unterricht. Leipzig, Wunderlich. I. Teil: Das Königreich iSachseu. -1 
1,70 M. U. und III. TeU: Das deutsche Vaterland. 3,20 M. IV. TeU, • 
Europa. 2 U. — 2. FUtnehe: lAndeakimda tob Thfiringen. Altenbiorg. i 

— 3. Peter und FUts: Die Heimatikiiiide in Sexta mit besonderer Be- 
rücksichtigung von Jena nnd Umgegend. Lehrproben von Frlck und 
Meyer, Heft 6. — 4. Krauss : Unser Schulspaziergang. Deutsche 8i )iul- 

Praxis. Jahrgang 1887, Nr. 1, 2. — 5. Kuhn: Der Thüringer wald. 'i 
Deutsche Blätter 1891, Nr. 12 und 13. — 6. Seyfert: Die Elbe in a 
BDbmen. Pentaebe Sehnlpraxls. Jahrgang 1892, Nr. 27. — 7. Jut^Dr.: l 
«Das neue denteehe Beieb*". Ffirs 8. Sehn^Jabr. "PnaäM der Eniebinga* ^ 
schule. Jahrgang I, Heft 2. — 8. Tischendorf: Tyrol. Praxis derSSr- ? 
ziehnngBschnle. Jahrgang V. Heft 1. — 9. Göpfert, Dr.: „Die Flfisee \ 
der Schweiz". Pädagogische Studien. Jahrgang 1882, Heft 4. — i 
10. Staude: Bhein nnd Donau. Praxis der Erziehungsschale VIII, IX. 

— 11. Titebendorf, Jnl.; Die Bepnblik Frankreieb. PraziB der Ih> 
siehiingsschale. Jahrgang VIII, Heft 3. — 12. Seyfert: Die Bilkan- 
balbinsel. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1892, Nr. 1—4. 

h) Mathematische: 1. Döhler: Präparationen für den Unterricht in 
der mathematischen Geographie. Leipzig, Haacke. 2,80 M. — 2. Prüll : 
Die Himmelsgegenden. Praxis der Ersiebongsschole. Jahrgang II, Heft 1. 

— 8. Piekel : Ortsbestimmimgen anf der Srde nadi geographtseber Liage 
nod Breite. Päd. Studien. 1884. Heft 3. — 4. Henschel: Skizzen 
zur Behandinn g der mathematischen und astronomischen Geographie. 
Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1881, Nr. 27 — 29. — ö. Martin: i 
Mond* und Sonnenünsternis. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1887, 

Nr. 47, 48. 



V. Naturkundliche Fächer. 

a) Naturgeschichte: 1. Junge: Der Dorfteich als Lebensgemeinschaft. 
Leipzig, Lipsius & Fischer. 3,00 M. — 2. Derselbe : Die Knitarwesen der 
deatseben Belnait Leipzig. LipsiaaftFlseber. — S. Vogler: Präparationen 
Ar den Katargesebi^tsontenrieht in Vollia- nnd Hittelsebnton. Drssden, 
Bleyl & Kaemmerer. I. Teil : Der Nadelwald und seine Glieder. 1 ,50 M. 
II. Teil: Der Rumpf nnd die Wiese. 2 M. — 4. Kiessling, Dr. und Pfalz: 
Methodisches Handbuch für den Unterricht in der Naturgeschichte. Kursus 
I — 6 in 2 Bänden a 4,50 M. Braunscbweig, Bruhu. — 5. Twiehausen: 
Der natnrgesehiebfliehe üntenricbt in aosgeAbrCni Lekttoneo. Leipzig, 
WnaderUeb. 5 Teile, & 2,80 M. — 6. Segrfort: Uensehenknnde nnd 
Oesnndheitslehre. 32 Lektionen. Leipzig, Wunderlich. 2 H. — 7. Der- 
selbe: Der gesamte liOfarstoif des natorknndlioben Unteirichts. Lelpnigr 
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Wunderlich. 2,80 M. — 8. Denellra: ÄrbeUakimde. Leiptiirf Wunderiieli. 

2,40 M. — 9. Fnss: Der erste Unterricht in der Natnrgeschichte. 
Nürnberg,', Korn. 3,50 M. — 10. .Tange : Das Eichhörnchen. Päd. Stadien, 
Jahrgang 1883, Heft 1. — 11. Klinkhardt: Die Pelztiere. Praxis der 
Erziehangsschole. Jahrgang III, Heft 3. — 12. Derselbe: Die Winter- 
lieb« Vogel w«lt BnxiB der EniehangsBchide. 1806. Y. — 18. 
Bater: Der Honlworf. Et. Sduablatt Jalirgr. 1888, 8. 29 — 36. 

— 14. Jast, Dr.: Hähnchen und Hühnchen. Ans der Natnrgeschiohte 
des 1. Schuljahres. Praxis der Erziehnnpsschule. Jahrg. I, Heft 2. — 
15. Junge: Der Buntspecht. Deutsche Blätter. Jahrg. 1889, Nr. 81. 

— 16. Winzer: Die Singvögel. Päd. Stadien. Jahrgang 1882, Hea 2. 

— 17. Wohlrabe, Dr.: Der LSwensahit ak Vertreter der KomporiteiL 
Weinur. EinAen- und ScbnlbUtt Jahrgeng 1882, Sw 47 iL ff. — 
18. Winzer: Hainbuche, Birke und Spitz- Ahorn. Weimar. Kirchen- 
nnd Schnlblatt. Jahrgan? 1882, S. 173 u. ff. — 19. Friedrich: Die 
Kartoffel. Praxis der Erziehungsschule. Jahrgang III, S. 97. — 20. Junge: 
Die Rosskastanie. Deutsche Blätter. Jahrgang 1883. — 21. Conrad: 
Präparationen Vbeat die Getrddearten. Jahrbuch des Vereins flir wiesen- 
sehaftliche Pädagogik. Jahrgang 1885. — 22. Wemebm^: Der Stein- 
pilz u. 8. w. Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. 
Jahrgang 17. — 24. Conrad: Unterrichtsproben für den darstellenden 
Unterricht in der Naturkunde (Ölbaum u. s, w.) Bündener Seminarblätter. 
Jahrgang VIII. — 24. Koch: Schalaqaariam. Deutsche Schalpraxis. 
Jahrgang 1891, Nr. 44, 45. — 25. KUnkhardt, Die Schreibniaterialien. 
Praxis der Erziehungsschule. Jahrgang VIT, Heft 6. — 26. Derselbe: 
Die Schreibmaterialien. Praxis der Erziehungsschule VIII, IX. — 
27. Twiehausen: Die Kennzeichen des Salzes. Deutsche Schulpraxis. 
Jahrgang 1887, Nr. 13. — 28. N. N.: Was die Steinkohle aas der 
Oeaebichte der £rde erz&hlt Dentsche Schalpraxis. Jahrgang 1894, 
Nr. 41. — 29. Hemptleh, Die S]Mtnsbereitnnflr> Praxis der Brslebvngs- 
sebnle. Jahrgang VIII. — 30. Derselbe: Die Herstellnng des Zucken 
ans der Zuckerrübe. Praxis der Erziehungsschule. Jahrgang XI. 

b) Naturlehre: 1. Conrad: Präparationen für den Physikanterrieht. 

1. Teil: Mechanik und Akustik. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. 3 M. — 

2. Scheller : Das PendeL Deutsche Blätter. Jahrgang 1883. — 3. Jünger: 
Verdamp(!Ni nnd Verdnnsten. Deatsohe Sebidpraads. Jahrgang 1890, 
Nr. 16, 17. 

VL Uatbematik. 

l. Hartmaan, Dr.: Der Beehennntenlcht in der Volksaebnie. 
Hadbarirltaasen, KesMbring. 4 K. — 2. Piekel: Die Geometrie in der 
Velkssebsle. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. Ansgabe I. 7. Aafl. 1,25 M. 

— 3. Teapser: Das Rechnen im 2. Schaljahre. Jahrbuch des Vereins 
für wissenschaftliche Pädagogik. Jahrgang 21 und 23, — 4. Lomberg: 
„Das Kilometer." Praxis der Erziehungsschule. Jahrgang V, Heft 1 — 5. 
Conrad: Pripamtfamea xm Geometrie. ÄbnUebkeitB- und KoogneoisitKe. 
XnlebnngiSQbnle ytm Barth. Jahrgang III, Nr. 5, 6. — 6. Wiggo and 

Dm «hm 8«h«||iar. 11 
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XartiA: £aiimlelire uacli Formeugemeiuscliaften. Heft I, Wohuort. Heft II, 
FdA «ni WaM. Jkmtm, Citerwiti» 1890. — 7. ZMg: Mfmtitmm 
fttr JorntalkaaiU (BamiiUikn, Gtoometrie) alt Fach an Volksechnlen. 
I. Teil: Betrachtung, DarsteUnng and Berechnong der geradflttchigen 

Körperformen und geradlinigen Flächen. Langensalza, Hermann Beyer 
& Söhne. — 8. Zeißsig: Die Walzenform. Praxis der Erziehungsschule. 
Jahrgang XI. — 9. KecheulektUre f. III. Schuljahr. Praxis der Erz., 
189«, V. 
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A HamanistiBOhe Fächer 



I Der Gesinnungsimterricht ^ 



BnptHMih« M fi* InMiiag der Jufead. 
Hkr gut M« dl« AntiB «Ab m haUuu Om M 
Xhr* Anteb«, dl« Umm 4«r Jagiad ao n tot—. 
Im ««läi« G««laaittgeB oMit «l«4«r «uftr««ili«««, 
VUdlM Ist dM WiebUctte dl« RtUgfoB; dl« 
r«Ilffl9«« Brsl*liaB( a«i« B««k 
▼1«1 tl«f«r BBd «rattcr g«f«i«t 
w«rd«B.* 



(Werte dt« Kaisers Wilhelm I. 

«a d«B Magifitrat und die 8tadtT«t«rd« 
IMiM ia Berlin nach dem Ki«BDg «ai 



&. Üesember 187B) 



LItteratur: Ziller, Zeltsehrift für exakte Philosophie. IV. Bd , S. 10. 

— Ziller, Jahrbach des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik I. Jahr- 
gang, Leipzig 1869. Abhandlung I. U. III. — Ziller, Grappenbildung 
bei dem synthetischen Fortschritt des Gesinnnngsstoffes in den eisten 
drei Konzentrationsmärchen. Jahrbuch 1871. VJ. — Zill er, Geainnungs- 
■toff des IV.~IX. Hircliens. Jabrbndi 1876 X7. -> Willmattn, Mdagog. 
Vorträge. 2. Aufl. Leipzig 1886. — Beyer, Das er.-te Märchen, Jahrbuch 
des Vereins iur wissensch. Pädag. III. — A. Weber, Die vier ersten 
Sdni^abre. Gotha. — A. "Weber, Das Uiroben als Brsftbhingsetoff etc. 
Kindergarten Zeitung No. 1. 1878. — Oldenburg, Schulhlatt 1851, S. 43, 
1852,8. 175 Sohalblatt der Provinz Sachsen 18b2, Mo. 10. S. 869. 

— Bairisebe Lebrerzeitnng, No. 18, 1879. — Kiaiber, Das Mirchen 
und die kindliche Phantasie. Stuttgart 1866. — A. W. Grube, Päda- 
gogische Studien und Kritiken. 1. Bd "VI. Leipzig 1860. — Niemeyer, 
Omadsfttee der Eniehimg nad des Unterriebts. I. Bd. S. 87. Ausgabe 
von W. Rein, Langensalsa. — Waitz, Allgemeine Pädagogik. S. 132 f. 
Ausmibe von Willmann, Brannschweig 187ö. — Lauckhard, Blätter für 
Sebnle und Hans 1867. 8. 11 f. — Tb. Wiget, Bin A B O sittliob- 
religiöser Anschauung. Praxis der Schweizerischen Volks- und Mittel- 
sohule. 1. Heft. Zürich 1881. — Zillig, Der Geschichtsunterricht, 



Leipzig. Dörpfelds evangel. SchulbTatt 1888 und 1?^84. — Wohlrabe, 
über Gewissen etc. Programm des Weimarischen Seminars 1683. S. 52 f. 
— Graba, Gegen die Verwendung der bibliseben Geeebiebte im ersten 
nnd zweiten Schuljahr. Schlesische Schulzeitung No. 38 und 39, 1883. 
Pädagogische Studien 1885. 1 und 1887, L — Twiehausen, Das deutsche 
ICIrobMi «to. Minden 1886. — Deatecbo SehuUeittiBg 186», 18—16. 
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Eriiebvngsaoliale, Maibefb 1868. — Thüringische Lehrctrseitung, 

1891, 9 und 10. — Wigge-Martin, Die Unnatur der modernen Schule. 
Leipzig 1888. — Eick. Da.s Märchen. 2. Aufl. Meissen 1888 — Die Aus- 
wahl der M&rehen. Schal- and Kirchenbote 1889, 4, 6, 7. Kronstadt. 

— H. Landmann, Beiträge zum Märchenunterricht. IV. Hi?tt. Aus 
dem Pädagogischen Universitäcs-Seminar zu .lena, 1892, Langensalza, 
Beyer AS. — Derselbe, Art. M&rebeiiiiiiterricht in Beins Enevktopädie. 
Redeker & Pütz, Der Gesinuiing-sunterricht im er.sten unn zweiten 
Schuljahr. Mülheim a. d. Ruhr 1892. — Jul. Humble, Wa.s dem Kinde 
das Märchen ist. Deutsche Lohrerzeitung, Berlin 1890, No. 203—209. — 
Fr. Lehmensick, Warum Märchen? Piidag. Studien. XV, 1. 1S94. — 
Ch. MaxMarry, Spezialmethod for historv and '.itteratnre. Blomington 
III. 1893, S. 9—28. — Just, Zwölf Marcheu in darstellender Form etC. 
Leipzig 1896. — Schulfreund, 1S97, 6 ff. Zur Methodik — Hiemesch, 
Gesinnungsuuterricht im ersten Schuljahr, Krouatadt. 

Orimina Einleitang zu ler ältestun Ausgabe der Märchen. — Sost- 
mann, Auswahl von Märchen. Jena 1852. — Dederdinq;, .\u>\vahl von 
Märchen. 1879. — Fr. Linn ig, Deutsche M^'theu-Märciieu. Beitrag zur 
Erklärung der Grimmschen Kinder- und Ilausmärchen. Paderborn 1883. 

— O. Grot -.To h a n n , Kinder- und Hausmärchen. Stuttgart 189o. — 
H. Prahm, Über Märchenbücher Jugeudächriften warte. Berlin 1892,2 u. 3 



1 Die Auswahl des Stoffes 



JOwutn Ktabm mUm Ihr Kdm, Um MbViw 
Idaite Fbululmratt iMkalten, m lun ab mOm • 
tUkf >le MUm Ihr FviaaiM towohaM^ wte db 
•nlm Xltara, dlaie wabraa mntt m Blttn.* 

Jeaa Paml 

1 Uber biblische EnUtlniigeii la den ersten SebnQaliren 

Es ist hinreichend bekati&t, wie sich seit Pestalossi eiie un- 
gemein grosse Rfihn'gkeit anf dem Gebiete der Methodik entwickelte, 
eine Rührigkeit, welche auf alle Filoher der Volksschule sich erstreckte 
Nnr eines wurde vernao]il!i8.sigt : der Religionsunterricht. Will 
man allerdings nach der Müsse der Schriften arteilen, die Uber diesen 
Oegenstand TwlSuBt worden, so erscheint aasere Behauptung , dan die* 
selbe von der methodtochen Bewegnng nnd Entwicklung ausgeschlossen 
blieb, als eine sehr gewagte. Die Masse allein thut es aber nicht. Bei 
näherer P> wägung wird man finden, dass es alte Geleise sind, die immer 
wieder von neaem ausgefahren werden. Der Buf nach Reform wird in 
neoester Zeit swar immer lauter erhoben, aber von thatsftchlicher Um« 
gestaltnng des JEteUgionsonterriehti sind wir noch sehr weit entfernt 
Und dies ist sonderbar genug, wenn man erwSgt, welch hohe Bedeutung 
der Keligionsnnterricht für die Erziehung unseres Volkes besitzt, und 
wekli traurige Folgen aus der steten Vernachlässigung dieses Gegen- 
standes für unsere Jagend erwachsen. Diese Vernachlässigang ist trotz 
illsr Gegenrede olfonknndif für den, der sehen wUL*) 

*) L e u t z , Anleitung zur Behandlung der biblischen Geschichte in 
den unteren Schu^ahren. Tauberbischofsheim 1879, Seite 1 SL, sieht die 
Sache in nicht so schlimmen Lichte. Möglich, dass die Scholen in Sttd* 
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Während mit den methodischen Fordemngen fiberall Emst gemaoht 
wurde, bo wandte man wühl die technischen Errungenschaften auf den 
Beligionsunterricht an, aber die auf den Stoff bezüglichen Erwägungen 
traten bis in die Geguiwart mit wenig Ausnahmen in den Hintergrund. 
Der Stoff war und blieb der glelehe: BibUMhe Geachichten an dem 
Alten nnd Neuen Testament, der lutherisehe Katechismus, Sprüche und 
eine Anzahl Gegangrbnchslieder, Wenn nun anch über Auswahl und 
Stellung dieses Stoffes vielfach hin- und hergestritten wurde, so blieb 
der Streit immer innerhalb des kirchlich festbegrenzten Grebietes. Man 
«Dtereodite nie, ob der Stoff aneh der rechte fir vnaere Kleinen aei, 
aondem ea waren melir ftmaere Gedchtapankte mangebend. Da war ea 
schliesslich elncriei, wie viele Erzählungen ans dem Alten nnd Nenen 
Testament man dem ersten, wie viele dem zweiten und den spUtern 
Schuljahren zuwies. Denn wenn auch die Ilasse verkürzt wird — der 
Stoff wird dadurch nicht elementarer. 

Aber nicbt nnr attf dem Stoff, aondeni aneli auf der methodischen 
Bearbeitnng lastete der kirehliohe Bann. Die Kirche fng Tielfoch nicht 
nach dem reUgifiaen Bedürfnis der Eindesnatur und der individuellen 
Entwicklung der religiösen Begriffe im Kinde.*) Herrschte doch bis in 
die Gegenwart der Grundsatz: das Kind brauche das Answendiggelernte 
nicht zu verstehen; das Verständnis werde später kommen. Vor allem 
nnr ticbtig und viel auswendig gelernt 1 Anf dem Gebiete der Religion 
wagte man also einen methodtsohen Grondsatz anfoutellen nnd an ver- 
teidigen, der in allen fibrigen Lebrf&chern seit Comeaina und Pestalozzi 
als dorchaus falsch nnd naturwidrig zurückgewiesen wurde.**) 

Dazu war man so verblendet, in der Masse des überlieferten Stoffes 
und in der möglichst grossen Stundenzahl das Heil für unsere Kinder 
zu erblicken. Das Wort des glaubensstarken Aug. Hermann Fraucke, 
.ein Qaentlein lebendigen Glaubens ist höher an sch&tzen, ala ein Zentner 
blossen historischen Wissens" scheint vergessen an sein, sowie die Wahr- 



deutschland vom Memorierinaterialismas etc. versi^hont geblieben sind. 
Vergl. aber dazu Seite 9: »Es wird im Keligionsuuteriicbt oft za viel 
unterrichtet, der Kopf ist's, den wir so oft im Auge haben, weniger das 
Herz, es wird so viel memoriert und katechisiert, das.s der kindliche Geist 
weder zor Buhe noch zur Klarheit kommt.** Vergl. hierzu auch das 
Weimarische Kirchen- nnd Schalblatt 1888, 8. 14 ff. 

*) ÜImt die Entwickelung religiöser Begriffe. Programm des Karls- 
ruher Lehrer-Seminars 1872. 1882, 1883 - Dörpfeld, Evangel. Schul- 
blatt, 1860, S. 80. - 1865, S. 232. — lö66, S. 12^ und 321. - 1867. S. 587. 
— Derselbe, Ein christ) ich- pädagog. Protest wider den Memorier- 
aaaterialismus. Gütersloh 1869. Evangel. Schnlblatt 1871, Heft 5 und ',1 

**) Auf dem Gebiete der Beligion kommt ohne Zweifel die Teil- 
nehme dee Gemütes, die sieh sehr oft den Aagen des Lehrers ent- 
zieht, in hervorrairondt r Weise in Betracht. Wir wissen das innere Weben 
.und Treiben der religiösen Ahnung wohl zu schätzen. Aber gerade deshalb 
wenden wir nns gegen die verderbliche Answendiglemerei, die nnr an oft 
alles religiöse Gefühl im Keime erstickt. ..Der Mensch muss viel Religion 
haben, da der KewöhuUche theologische Unterricht sie nicht ausrottet." 
Jean Paul, vergl. Hans j ak ob, Ana meiner SUidienseit, ISSft, 8. 166. 
nnd Keller, der grOne Hnnrioli. 
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heit^ dass der religiöse Sinn, der im Lehrer selbst lebt vnd der seinen 
ganzen Unterricht durchdringt, mehr wert ist, als die Unsarame gedächt- 
nismässig angeeiguetea Beligionsstofes und die Überaabl der Beligions- 
standen.'*) 

So Uiab di» Xetlwdlk dei B«U«ioiiNiitflRiditi weit Mater äm 
EnruBfeiiMhaftea der aiider«ii LehiftdMr nurttdc. Diese erfreuten sieh 
unter rfistiger und gediegener Arbeit gar mancher Erfolge — der Re- 
ligionsunterricht besass solche meist nur in der Einbildnnf^. Die biblischen 
Erzählungen, als Geditchtnissache behandelt, blieben tot in dem Kinde, die 
Sprüche, Lieder und dogmatlBcheu Sätze, als liönftiger Soiiatz überliefert, 
dienten eher duni, daie der Zögling in Übenftttigmr ^«n Kirohe nd 
Beligion sieh lossagte.**) Die angestellte Erklärnng arbeitete vlelfMh 
zur mit Worten. Damit wurde tüchtig ffekliugrelt. Unverstandene, ao^ 
genötigte Definitionen, eine Reihe bestimmter, immer wiederkehrender 
Redensarten konnte fast den Glauben erwecken, als ob das Kind wirklich 
bei den rasch und sicher vorgebrachten Worten lieh etwas d&chte. Aber 
zn den dognatifloiien Begriffen ftUten die apferaiiiiereeden VonteUnngen 
Yon Seiten der Kinder. ***) AUerdingrs wurden von tHohtigea Pädagogen 
mannigfache Anläufe zur Besserung dieser Zustände genommen, da sie 
reciit wohl erkannten, wie die wachsende Gleichgültigkeit des Volkes 
gegen religiöse Dinge vielfach in dem ganz verkehrten, in alten Geleisen 
sich fortbewegenden Religionnuterrioht ihren Grand hatte, aber hii hiate 
▼ergebene. 

Die Eitnney welche mun Teil ani TerkehrteB pidagogiadiett Ge- 



♦) Rothe, Theolog. Ethik. 2. Aufl. V. S. 161 : ,.Sehr wichtig ist 
auf dem gegenwärtigen Punkte der geschichtlichen Entwiokelung , dass 
in der Schule aof allen Potenzen durch ein recht besonnenes Mass- 
halten mit dem Religionsunterricht die zarte Pflanze der jugendlichen 
Frömmigkeit in ihrer ersten Entwickelang mit wahrhaft religiöser Vor- 
sicht geschont werde. Lauter recht innig fromme Lehrer und recht 
wenig Religionsunterricht, das ist nach dieser Seite hin die Aufgabe." 
Thiersch: „Es ist nicht au wenig Religionsunterricht in den Schuneo, 
es ist zu wenig lebendige Beligion in den Lehrern." Zill er: „Die 
ethische Bildung ist nicht bloss durch den ünterrich zu erstreben. Der 
allgemeine Geist der chule, der Klasse, die Persönlichkeit des Lehrers, 
sein Beispiel im Urteilen, Handeln, Benehmen, im Thun wie im Lassen, 
ist von der grössten Bedeutung. Ünausgesetzt nnd unabsichtlich wirkt 
das an dem inneren Leben des einzelnen emporziehend oder niederdrückend, 
nnd die stille Macht seines Einflusses ist fast so bedeutend wie die Macht 
der Verbiltnieee unter deren Einfluss sich die erworbene Anlage bildet; 
sie steht also gewiss nicht zurück hinter dem absichtlich bildenden Ein- 
fluss des Unterrichts in Beaug auf den Willen und die sittlich-religiöse 
Oeeinnnng.** Yorleewigen aber allgem^e P&dagosik, S. 160* — A ose r- 
mann, Metbode nnd LebrerperaOaliehkeit. Deataebe Blltter 1884| 
No. 10-14. 

**) Der cbristlicho Glaube und die menscbliebe Freiheit. Gotha 1881, 

2. Aufl. 8. 124 f. — Dürpfeld, Evangel. Scliulblatt 1871, H. S 151, 

***) Thrftndorf, Kritische Betrachtungen über die Kuostkateohese, 
F&dagogisobe Stadien 1881, 1. Heft, Dresden. — Derselbe, Die Kirebe 
und der Religionsunterricht der Erziehungsschule. Pädagog. Studien 1888, 
1. Heft. — Derselbe, Die Stellung des Eeligionsunterrichta in der 
ESniebiingeeobnle nnd die Befonu eetner MeUiMlik. Leipzig, 1897. — 
D e r 8 e Ib e , BeUgionenntezriobt, fiangenealaa 1881. 
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riditopTinkten , zum Teil aus übelverst.andenem Liberalismus allen und 
jeden Eeligionsonterricht aus der Schule entfernen wollen, sind zwar 
▼entummt, dadiegrosseMasse der Lehrer nichts davon 
wifsea will, dass ihnen der einflnssreichste und 
wirknamite ünterrieht fenoBMen werde,*) aber Vor- 
iohlftge zur Umg e eto l tang des Beligionsunterriehts vom fltanidpunkte der 
Pldagog:ik aas wagen sich erst neuerdings mit grösserem Nachdruck 
hervor.**) Es ist gewiss, dass alles, was mit Religion zusammenhängt, 
viel Diskretion erfordert. Und eben so gewiss ist, dass in allen übrigen 
üntenMitsgegenttlidw Mfllitor "BMtmmtm tantainai änd, all In Be- 
Ugiemnatenfelit Tvetade» nttaen Vemelia angeeteUt werden. Und 
■war ist's hohe Zeit. Die Frage der Eelig^on ist für uns im eminenten 
l^ne eine Frage der nationalen Zukunft. ***) Es gilt gegenüber der weit- 
verbreiteten Gleichgültigkeit gegen die Religion, gegenüber der wachsenden 
Beheit und Unsittlichkeit der Jagend Quellen aufzudecken, durch welche 
«Ine Teiehere vnd enUpreehendere Nalminir •!> Udur der fitlliA- 
raUgiOm Bntwteklnng a nggflü i tt werten ltana.t) Dia KM» haft es 
Miher versäumt, den ReUgionsunterrlAi der religiösen Entwicklung des 
Kindes entsprechend umzugestalten; möge es nicht zu spflt sein, wenn 
die Pädagogik es unternimmt, von ihrem Standpunkt aus eine Reform 
dieees Lehrfaches anzubakueu. Zunächst ist diese weit davon entfernt, 
einen Stoff dem Xinda ibei l teftm m wellnn, der ala etwas 
durchaus Fremdes von aussen her als l^he des meohanisehen 
Gedächtnisses an dasselbe herantritt ; sie untersucht vielmehr, welcher 
Stoff ist denn der rechte für unseren religiösen Unterricht, und 
wie ordnet sich derselbe den Gesetzen der geistigen Entwicklung des 



*) „Der reiset," sagte Valentin Troteendorf, „die Sonne 
vom Himmel, der nimmt dem Jahr den Frühling, welcher den Religions- 
unterricht aus der Schule verbannt, oder ihm nur eine untergeordnete 
Stelle einrämnen wilL" 

**) S. eine Zasammenatellung der neueren Refona-Litteratur vöh 
A. R o 8 8 in No. 9 der Mitteilungen des Thtiring. Herbart- Vereins. 
Langensalea, Beyer A 8. 1886 nad m dmn Art. Lebeig'esanntarrieht von 
Dr. L i e t z , in Beins Encyklopidia. Tergl. 8 HeAa ^Ans dem Fidagog. 
Universit&ts-Seminar zu Jena." 

S. K i d d , Sosiale Bvohition. Jena, Fieoher 1896. 

t) „Den Prüfungen, Versuchungen und Gefahren, welche die materielle 
KttltaTi sobald sie einen gewissen Höhegrad erreicht hat, den Völkern 
bereitet) seheint mir der weltliohe Idealismus, Bildung und WbeenselH^ 
Staatsgeist und Staatsgesinnung fftr sich allein nicht gewachsen : ebenso- 
wenig, wie sich versteht, eine verweltlichte, konventionelle, in Dosmatis* 
nras entarrke oder eonstwie ealslos gewordene Kirche und Kirohlichkeit, 
überhaupt keine andere Kr aft und Macht der Welt, 
als wahrhafte und lebendige Religiositä t." Der christ- 
liche Glaube und die mensehUehe Freiheit. Gelha 1881. 9. Aufl. S. ILYIL. 
(Offener Brief an Herrn R. von Bennigsen.) 

qWer den Religionsunterricht aus der Schule verbannen will, dem 
sagt man mit Beeht auf den Kopf, das» ar den Frühling aus dem Sebnl- 
leben nehme: thun aber die etwas besseres, welche ihn dem Namen nach 
awar bestehen lassen, aber in Wirklichkeit einen öden kalten Winter 
daiaaa maehen, in welchem kein SamenkSrnchen der Ewigkeit mehr 
keimen kann?" DOrpfeld* ICemoriMmateriallsmns, S. AS. 
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Kindes unter? Wir wollen niditi haben, was wir mit Mühe dem kind- 
licheu Geiste einpressen mfissen; wir wollen Lehrstoffe, die dem religiösen 
Denken des SSOgUngs entsprechen nad ftelner inneroa Bntwiidteliuig ent- 
gegenkommen ; kurz wir wollen alle die allgemeinen Grandütie, die beiden 
übrigen Unterrichtsgegenständen ihre volle Kraft bewähren, auch auf 
den Religionsunterricht anwenden. Und auf ihn zuerst und 
vor allem! Denn die allerfesteste Überzengong, die hoch über alle 
wiseenschaftlichen Eenatniaae gioh erhebt, mht im SittUohen, ia den» 
wai den eigentUehea Wert oad Ghai»kter dea Heniehen beetimait« Uad 
das Sittliche findet seine Haaptstütze in derReligioa, die also die wich« 
ti^ste und höchste Angelegenheit des Menschen ist nnd in Wahrheit den 
Charakter und die Handlungen der einzelnen in viel höherem Masse be- 
herrscht and bestimmt, als gewöhnlich angenommen wii'd."^) 

SelbrtvtfitiBdlioh bilden die bibUaehea Brsahlnugen den 
Hanplrtoff für anaeve dealMh-evaagcUaeke VolkaMliale. Sie haben die 
rittlich-religiöse Bildung zn vermitteln. Aber ihre Stellung, ihre Aai- 
wahl und Anordnung bei uns ist eine wesentlioli andere, alt; die bisher 
übliche. Die u n t erri ch 1 1 i ch e Behandlung der biblischen beschichten 
beginnt nämlich bei uns er&t im vierten ächu^jahr; die drei ersten 
8ehi4jalur» büdaa elnaa Vorkmraaa daaa, der tkh darohana anf 
iMiiaailieheni Baian bewegt, ana dem die Xiader ihre erate Nalurang 
liehen, ehe sie ihren Bliok weiter hinaus richtea. Während dieser Zeit 
wird aber den Kleinen, wie in der Einleitung oben gezeigt wurde das 
Leben unseres Herrn in Anschluss an die kirchliche Fesie in 
besonderen Kindergotteediensten nahe gebracht, nicht in miterrichtlicher, 
aendem in eriMidieher Welae. So lorgt die EnieliaagMohala daiflr, 
dass aaeii in den ersten Sehaljahren ehriatlieher ^n in den 
Kindern gepflegt werde.**) 

Ausser den Erwägungen, wie wir sie im ersten Kapitel des allge- 
meinen Teils über die kulturhistorischen Stufen des Unterrichts gegeben 



„Die SdtQle muse derthnn, dast wir noch Religion haben and 

Christen sind, uud dass wir es sein köiiiien , olme uns darum den be> 
re^tigten ILoltarstandpunkten der Gegenwart entäremden zu wollen." 

Ziller. 

y ergl. S t a a d e , Herbartische Gedanken ftber ieUgi6jl«eittlidhe 
BUdong. Deatocheh Blätter 1894, No. 1—3. 

Sohoel, Jo. Fr. Herbarts philos. Lehre der Religion. Dresden, 
Kaemmerer, 1885. 

aEs ist ein leerer Wahn, 4a8s man ohne Zuziehung religiöser Motive, 
eei es das VoUc, sei es Ifenechen von höherer Bildung, sei es sieh selbst 
im Sinne des Prinzipes erziehen kann: es bleibt ohne das ein ungedeckter 
Best nach höchsten und letzten Beziehungen, den man mit allem Predigen 
▼OB Hnmaaihit nieht decken kann; oder was hätte man je Erbebtieiiee 
damit fijeleiatet? Soll also das Prinzip praktisch Geltung erlangen, so 
wird ea nur im Zusammenhang damit sein können, dass das alle anderen 
ftberzagende echliesslieh allein durohsehlagende religiSee Motiv die welt- 
bewMende Kraft wieder gewinne, in deren Schwächung der Missbranell 
der Yemunft mit Dogmen, die ihr widersprechen, gewetteifert hat.** 

Feohner, Toreehnle der Aatiietik, S. 41 f. 
**) Ziller, Jahrbuch dee Vereins Ar wissenschaftl Pidacogik. 
YL Jahrgang, S. 265 fi. 
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haben, sind wir zn äom eben erwähnten Vorkursus vor allem durch 
die Thatsache gekünnneii, dass die biaherige Praxis für die Bildung der 
religiös • sittlichen Gesrnnung trotz der vorgeschriebenen biblischen £r^ 
sahlnngen is den entoii Sohnljahrea so gut wie nlAU — abfeMben 
ton dem EinfloM der Persönlichkeit d«e Lehrers nnd des Beispiels*) — 
thnt und thnn kann. Wie dies komait, haben wir obtn in der £in- 
leitvng gezeigt **) 

Wir wenden uns ferner gegen den Unterricht in der biblischen 
Geschichte während der ersten Schaljahre, weil wir euie BfnfBhmng dee 
bibliaehen GeMbiebfeMnlenricbts in die BtonentarUaite Ar eine bSebit 
geffthrlicbe Verfrühang dieses hochwichtigen Gegenstandes halten, insofern 
dieselbe notwendigerweise eine Abstumpfung: des kindlichen Gemüts zur 
Folge haben moss. Die allzufrühe Verwendung der biblischen Erzäh- 
lungen ist eine pädagogische Verirrang, von welcher man zum bestea 
unserer heranwachsenden Kinder wieder mrlekkoDnen möge ! Denn die 
Zeit noch nicht so lange her, wo man ven UUiiehen JBmlJilnngMi 
auf der Unterstufe nichts wusste. Selbst die Verteidiger der bibUedm 
Geschichten geben die in denselben liegenden Schwierigkeiten zu, die vor 
allem in der „sehr abweichenden Zeit mit ihren gesellschaftlichen Formen, 
Einrichtungen, Sitten, Gebräuchen, Gesetzen etc." und iu „dem fremden 
Sobaaplats der QeMhiehte liegen, ohne denen Kenntnii die Oeaehiehte 
in der Lnft hlng;t nnd ein Gemftlde.iat, daa ana Sta&ge ohne Laad- 
schaft besteht.*'*"*) Aber trotadem hUt man fast fiberall noch dieselben 
auf der Elementarstufe — und nur um diese handelt es sich hier — 
für unersetzlich; alle die für gottlos, die die biblischen Erzählungen 
nicht schon den Wickelkindern darbieten wollen. Es geht jiicht anders, 
die Kleinen müssen in dne ganz fremde, msympathische Welt hinein- 
gestossen werden! Denn die Versuche, die man macht, um die Schwierig- 
keiten zu heben, sind vergeblich. AVer an eine Beseitignng derselben 
glaubt, giebt sich einer argen Täuschung hin.t) 

Wir können also für die uuterrichtliche Behandlung der bib- 
lischen Erzählungen im Elementarunterricht nicht eintreten, ans dem 
eiafachen Omnde: die biUisehen EnlhlnngsB entspreohsn nicht dem 



W a i t z , Allgemeine ndagogik. Ansgabe von WiUmaan, Braun- 

Bchweig 1875, S. 279 S. 

**) Holtsoh, Studien Aber den bibliaehen Oesehiehtaianterrieht. 

Gera, 1876, S. 25, S P«, S. 189 f. 

Völter, im aweiteu Artikel über Anschauungsunterricht. 
Sebmidsohe Encyklop&die. 

f)S. Weimar. Kirchen- und Schulblatt 1881, No 23. 
„Der Märchenunterricht kann and darf nicht als Ersatz des Keligions- 
nntenriebt« anf der Unterstufe angesehen werden.** Kehrsche 
Blätter 1883, S. 49. T r i n i u 8 : .Es sei mit den Kleinen kein Zillerscher 
Vorbereitungskursas zu treiben, bondern frisch hinein in die biblische Ge- 
sehichte." Eick, Bas Ilarehen und seine Stellung im Volkfichnlonter- 
rieht. 2. Aufl., Leipzig 1883. — Schneyer, Der erste Religionsunter- 
richt. Deutsche Blätter 1884, lio. 26 u. 29. £ine Widerlegung des zuletzt 
genannten Ansatzes hat Q r a b s • Glogan in den Pädagogischen 
Studien von Hein (Dresden, Kaenunerer, 1885, 1. Heft) gebracht. 
Vergl. 1887, 1. Heft. 
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kiodlichen Standpunkt der ersten Schnljahre, weder in Bezug auf den 
Inhalt nocb auf die Form.*) Dem Inhalte nach sind sie zu hoch. 
Dm Kind wird alt einem Mal in «inen gans fremden Knii vwwtit 
mit fremd 1ding<nte Namen, mit anderen 0eiv<irfinlielten vnd Sitten. 

Das geht aber nicht auf einmal, wenn das Kind von den Erzählungen 
wirklich etwas innerlich erfahren soll Und darauf kommt es doch au ! 
Biblisciie Gescliichten, wie die von der Scliöpfirng, dem Sündenfall, ja 
seihst die von Joseph etc., erfordern eine weit ausgedehntere Lebenser- 
fabnmg, all lie das Kind in den ersten SehnUakien Mtst oder erwirbt 
Das Kind Innn sieh die gesolüehtlielien Thatsaeken, wie die danfs- 
hOrigen natnrhistorlBchen and geographischen, nur mit so geringem Grad 
von Lebendigkeit vorstellen, dass sie für das Interesse und Wollen des 
Zöglings bedeutungslos bleiben. Deshalb mnss zuvor der heimatliche 
Gedankenkreis des Zöglings, woraus seiue Phauuisie Farben und stellver- 
tretende Hlder für das Feme ond Fremde, das Entlegene und VergangeM 
entlehnen aoU, gekUtot nnd swar liinreiohend geltttrt ond dasn genfigend l»e- 
festigt sein, bevor er znr frühesten, durch eine klassische Darstelliing ftber- 
lieferteu Kulturentwickelung eines so merkwürdigen Landes, wie es Kanaan 
ist, hingeführt wer den darf. Aber auch der Form nach wird dem Kinde 
durch die biblische li^rzähluug in den ersten Schuljahren zn viel zugemutete 
Die Spraehe der Bibel ist nieht die Spraehe des Kindes. Unsere Kinder 
reden nicht im orlentalisehen Bilderschmnck; eine grosse Reihe abstrakter 
Begriffe ist ihnen unverständlich. Mag die Darstellnngsweise der bib- 
lischen Erzählungen auch höchst einfach erscheinen, für unsere sechs- 
nnd siebenjährigen Kinder ist sie nicht einfach genug.**) 



*) „Nichts schädigt die geistige Entwiokslang des Schülers mehr, 
als eine für «eine Altersstufe nach Stoff oder Form angeeignete geistige 
Kost. Was von dem Knaben mit Heisshtmger ergriflPen wird, erzeugt — 
dem Kinde autgedrungen — nur zu häufig Widerwillen und dauernden 
Stomi^inn. Waa dem Knaben oft qualvoU eingetrichtevt werden mnss, 
das erfasst der Jüngling mühelos als spannongsanslösenden Qeniias.* 
Prof. Dr. G. Hauck. 

„Der Mamab verstebi niobts, Als was ihm gemäss ist. Daher ist es 
Pflicht, andern nur daigenige wo. sagen« was sie anliielunen können.". 

Goethe. 

(Wilbelm Meisters Wandezjabre. Gap. HL 

**) Lange, Über Apperzeption. Plauen 1879, Seite 90. 2 Anfl., 

1886. „Mögen einzelne der biblischen Geschichten no( h so kindlich sein 
und daher immerhin schon jetzt (Elementarstufe) den Kindern erzahlt 
werden, so erfordern doch die meisten derselben religiöse Vörbegriflb, 
um das Gemüt so anzusprechen, wie es der Lehrer wünschen mnss* 
Das Kind mnss vorher auf eine religiöse Weise in seinem eigenen kind> 
liehen Leben einheimisch sein, ehe es zum wahren Nutzen und Frommen 
auf ein fremdes religiös-gesohiohtUohes Feld t^bergehen kann, sei dieses 
aacb an sich noch so lieblich nnd herrlich. Darum gehört dann dieser 
biblisch-historische Unterricht erst in den folgenden Knraos.* (ICittd«» 
klasse,) 8.— 10. Jahr.) Vergl. 4. Aufl., S. 157 f. 

Denzel. (Erziehangs- und Unterrichtslehre) S.Teil, Stuttgart 18S2, 
Seite 18 ff. o. Seite 81. YsrgL 1. Tefl Seite 869 n. 8. Teil 8. Sff?.) 

Vergl. Salimann, Die «iöbtigsten Mittel, Endeia Beligien beisn- 
bringen. 1780. 
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Karl Richter*) hält ebenfalls die biblische Geschichte als 
darchaus angcei^^uet t'iir den Elementarunterricht, denn: Die alttestament- 
liehen Geschichten, wie das Hirteuleben Abrahams, die Opferang: seines 
Sobnea, das Verkaafen dM Joseph u. a., liegen gänzlieh auMerhalb des 
AuduHNUig«- und BdUmuifikreiies der EM». Sie ttoA IhiieB deher 
durchweg' unverständUA, Andere Erzählungen wieder fühi'en die Gefahr 
mit sich, die Vorstellungen der Kinder nnd ihr sittliclies Urteil geradezu 

f irre zu leiten. Dazu kommt, dass diese Geschichten Wort für Wort in 

der Sprache der Bibel erzählt werden sollten, obgleich die Ausdrücke 
ud IMeweadongen dendbeB ta Elndcni vieUlMh tcmi fuA inver* 
■tftndltoh bleibea. DsImt kaoneii die UbUiolMi GcMUehteB trots des 
ia ihnen vorherrschenden einfachen Tones nicht als ptwwidar Btoif Ar 
den ersten Unterricht betrachtet werden. 

Ähnliche Erwägungen h;it auch G r ii 11 i c h angfstellt. Nach ihm 
soll der biblische Geschichtsunterricht wenigstens nicht sotort beim Eintritt 
der Kinder in die Sohnle begonnai werden, and swsr aas folgenden Grinden : 
1. ^mXL die Kinder aneh den Qnde ihrer sprechliehen BUdnng noeh 
nicht imstande sind, den in hoohdentscher Sprachform ausgedrückten 
Gedanken des Lehrers zu folgen; 2. weil die meisten biblischen Ge- 

I schichten auch in Bezug auf ihren Inhalt dem Anschauungs- und Er- 

fahrungskreise der in die Schule eintretenden Kinder noch zu fern liegen, 
alMT seilen eine Menge Ansehaanngen Toransssteen, die M den mdsksn 
Kindern noeh nicht vcriianden sind. Deshalb bat bis Klobaelis der 
Anschailimgsanterricht auch für den biblischen Geschichtsunterricht den 
nötigen Grund zu legen," Wir halten dies für richtig, glauben aber, 
dass ein Hinansschieben der biblischen Gescliichten anf ein halbes 
Jahr noch lange nicht aosreichend sein wird, abgesehen davimi daas 
damit der Anfbaa naeh desi Mstoriseh-genetlsflhen Gang ans ein so fkihes 
Einsetaen der biblischen Erzählungen verbietet. Wenn wir anch dem 
Anschauungsunterricht, wie Grüllich ihn will, den grösstmöglichen Einfloss 
zusprechen, so dürfte er in einem halben Jahre weder die Begriffs- und 
Sprachbildong , noch die religiös^sittliche so weit fordern, dass das 
geistige and gemtttroUe Erfassen des bibüsehen GescUehtssteÜBS Ten 
Seiten der Kinder durchweg geslekert ist Wir warten daher Üngsr mit 
dem Eintritt der biblischen Erzählungen; wir warten nm so lieL r, da 
denselben in der folgenden Schniaeit nicht nnr hinieiehender Saarn 



*) Der Anachauungsunterricht in den Elementarklassen. Leipzig 
1889, Seite 75 ff. 8. Anfl., 1887. Yergl. Förster, Die zwei ersten SchuU 
jähre. S. 189 ff FOrster, Das erste Schaljahr. Leipzig 1382. 

**) „Das erste Schuljahr. Plauen." — Siehe auch Kehr, Praxis der 
Volksschule. Die sogen, „moralischen Erzählungen", die hier als Vor- 
kursoa empfohlen werden, sind jedoch nicht nach unserem Geschmack. 
Vergl. Scnreber, Buch der Erziehung. 2. Aufl., Leipzig, S. 88 f. Viel- 
mehr stimmen wir Kehr bei, wenn er sagt: „Sollte das nicht auch für 
noB ein Fingerzeig sein, dass die Sprach armut vieler Kinder vielleicht 
sofort gehoben werden könnte, wenn wir dasselbe nur ungleich mehr als 
jetzt in das Heimatsland seiner kindlichen Poesie einführten und es 
nicht an der liaiten Scholle klapperdürrer Begriff» annagelten?* (Kehr, 
Der Ansohaiiangsantemolit. Ootha 1888.]^ 
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znerteilt, sondern ein solcher Wert beigelegt wird, dass sie vom 
vierten bis zam siebenten Schuljahr als Konzentrationsstoffe 
den Kittelpnnlct det gansen Unterrlebti bilden. Dtmsli 
eine ente^edieBde Vorbemitang in den efetm SdHdJsbTen iit mit den 
pnifiuigeschichtlichen Erzählnn^on die geistige Entwickinn g der Kindffir 
80 weit gefördert, dass das Interesse dpn biblischen Erzählungen in 
voller Kraft entgegen kommen kann. Wir sind der festen Überzeugung, 
dass mit dem späteren Einsetzen der biblischen Erzählungen für die h 
tittiieli-nllgiBfle Bildmig vnaerer Kinder in viel tieferer nnd nncbhnltigerer 
Weiie gesorgt wird, als es die bisberige Praxis mit ihren geHkrliehen 
Verfrfihnngen , mit ibrem geiitfcOtenden Wortkram zn tlinn vermag.*) 
Wer es ernst meint mit unserer Volkssclml-Erziehung, wird zugestehen 
müssen, dass die Behandlung der biblisclun Geschichten auf der Ele- 
meutarstufe nur zur oft eine schreckliche (Quälerei für Lehrer und Kinder 
iet Weidie Uneunme von Fleiis, Mflhe vnd Anstrengung liat dieser 
Unterricht schon gekostet I Wie oft vergebens ! Und wamm das alles? — 
Es giebt nur eine Art, die biblischen Erzählungen mit den Kleinen 
zu behandeln ; es ist die, welche W^ i e d e m a n n empfiehlt. Schade 
allerdings, dass diese Erzählungen alles andere, nur keine biblischen 
sind. Gerade diese Art zu erzählen beweist schlagend, dass unsere ^ 
Kleinen Ar die biUiseben Gesehiehtte noeh nieht reif sind. Zn einer 
solcben Yerwinening, wie sie Wiedemann yorseblBgt, kennen wir ans 
nimmermehr verstehen; der biblische Charakter muss den Erzählungen 
gewahrt bleiben. Geht dies nicht auf der Ünterstute, dann warten wir 
lieber bis dahin, wo die kindliche Fassungskraft genügend vorbereitet 
ist. Und sollte dies nieht von ungleich höherem Werte sein, als wenn 
man in ttbel angebraohtem BHInr einen an sieh klasrisehen, naeh der 
Übereinstimmung aller erhabenen und ehrwürdigen Stoff, wie es unsere 
biblischen Geschichten sind, durch verfrühte Einführung in die Schule 
80 sehr horabdrückt, dass die erwartete Wirkung auf unsere Kleinen 
uicht nur nicht ausbleibt, sondern sogar in das Gegenteil verkehrt wird? 
Es ist kein Zweifel: Unsere biblisehen BndUilnngen kUnnen ent dann 
ihre volle nnd tieüB Wirksamkeit anf das Kindergemttt inssem, 
wenn vorher der Boden fttr sie in der rechten Weise bereitet wurde. 
Also nochmals : Warten wir mit der unterrichtlichen Behand- 
lung der Erzählungen bis zum vierten Schuljahr. Dann werden wir mit 
ihnen gewiss bessere Früchte zeitigen, als es bisher geschehen konnte.**) 

*) „Wir rueinen die biblische Geschichte eist jetzt (im 3. Schuljahr) 
bieten zu dürfen, nicht darum etwa, weil wir sie gering achteten, sondern 
^ deshalb, weil wir wünschen, ihre Bilder mOchten sich in unverlöachba^ 

Weise eingraben in das Gemüt des Kindes, und weil wir glauten, dass j 
dies erst dann, geschehen kann, wenn die Phantasie des Kindes geweckt 
nnd ein gewisser Umfang von Vorstellungen erlangt worden ist.'' Barth, 
Erziehungsschule Nr. ö, Seite 85. Ferner: Barth, Kind und Bibel. Er- 
ziebungaschule Nr. 6. Leipzig 1881. Wir wollen, um das Fundament 
recht sicher an legen, die biblischen Srsihlnugen erst im vierten Schul- 
jahre beginnen — wie es unsere Vorfahren auch gethan haben. 

*•) Vergl. Staudes vortreffliche Beantwortung der Frage: Ist der 
Märchenstofi geeigneter als die biblische Oeschicbte? Pftdag. Studien, 
1880, 2. Heft, & 27 £ 



Digitized by Google 

I 



Der Gesinsrangnmtomoht 



173 



2 Tolksmtrelien 

Wie aber nan die redite Vorbereitang für die bibliche Gescliichte 
treffen? Es tritt also die AnUs^^t« an vns heran, für einen ge- 
eiirneten Gesinnungsstoff in den drei ersten Sehnl- 

jähren zu sorgen. Wir wollen es nicht dem Zufall überlassen , ob 
der Lehrer neben Lesen und Schreiben auch für die Weckun}? des geistigen 
Lebens in den Kleinen etwas thut oder nicht. Der Gedanke, den Unter- 
richtastofi nach den knltorhistorischen Stufen und naeh dem Prinzip der 
Konsentntion anfimbanen, führt nns im eisten Sehvljahre n Bnihlnngen, 
welche dem ländlichen Vorstellnngskreis angemessen, den religi5s-8itt- 
licben Anschauungen der Schüler entsprechend, einfache Verhältnisse in 
kindlicher Weise darbieten and in Übereinstimmung stellen mit den fünf 
Forderungen, die an eine echte Jugenderzähluug gestellt zu 
werden pflegen ; siesd 1. wahrhaft klndlich| das ist dnfach nnd 
phantasievoU mgleieh: sie sei 2. sittlich bildend in dem Sinne, 
dass sie Gestalten und Verhältnisse aufzeigt, die einfach und lebensvoll, 
das sittliche Urteil billigend oder nichtbilligend herausfordern ; sie sei 
3. 1 0 Ii r r e i c h . biete Anknüpfungen zu belehrenden Besprechungen über 
Gesellschaft und Natur; sie sei 4. von bleibendem Werte, zur 
steten Rtckkehr einladend; sie sei 5. einheitlich, damit sie einen 
tiefen flündmck bewirke nnd Qnellen eines vielseitigen Interesses ans 
sich entlassen könne. 

Diesen Grundsätzen entspricht nnn in vollkommenster Weise nnser 
deutsches Volksmärchen*'^ 

Und doch hat man sich vielfach prinzipiell gegen die An- 
wendung Ton Hirchen in nn t errich tlicher Behand- 
Inng avsgesproehen.**) Die Orflnde, die dagegen Torgehncht wurden, 



*) Am NeiQabratage 18LS schickt Jakob Grimm seine Sammlung 
dentaoher Volksmftrohen teinem Freunde Wigand mit den Worten : ^Deine 
Kinder sollen, wie ich hoffe, viel aus dem Buch lernen; es ist unsere 
bestimmte Abaicht, daaa man es ala ein JSraiehangsbuoh betrachte. Du 
rnnsat nur erst warten, bis sie ea ▼erstehen kOnnen nnd dann nor nicht 
zn viel auf einmal, sondern nach und nach immer einen Brocken d i eaer 
atissen Speise." (Deutsche JEUndachaa 188Ö. S. ff.) 

„0 da duftiger bltthender Zaoberwald der deatsohen Mftrehen, da 
fltolzes Muttergnt deutschen Volkes! So lange man dich noch kennt und 
die lieben Vögel noch aingeuj die Haaen noch Kohl fressen und das &eh 
am der Quelle lanscht, te lange steht es neeh nieht sehlhnm am deine 
Lebenskraft, deutsches Volk!" Stauffer-Bern. 

**) HMftrohen aU Hanptgegenatand des richtigen ernsten Unterrichts 
— das klingt manehem selbst wie einMlrohen! ünddoohmosa 
es auch dem Laien sofort einleuchten, dass das Kind am empfänglichaten 
sein moss für die geistigen Erzeugnisse eines ^Zeitalters, welches man 
gerade wegen der ubereinatimmang seines Oeisteaanataad mit der Ge> 
mfitsbeschaffenheit das Kindesalter der Menscheit nennt." Th. Wiget, 
Schale and Chriatentnm. Weimar. Kirchen- n. Schalblatt, 1. Heft 
TergL Th. Wiget, Ein ABO aitäioh-religiOeer Anaehaaung. Prana 
4er Schweiz. Volks- und Mittelschule, S. 26 C, Zürich 1881. 

„Unbegreiflich ist es, sagt dagegen Schreber, „wie die Ansicht, 
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sind wdU zu prüfen. Man onrarlet dvreh äS» IfBrelieii nkkt niMrlwl»- 
Hche NaditeQe für die OeiiteNBtwiekeliiiif des SndM, da afo der be- 
grifflichen OrdDnng der menschlidwi und Natar -Verhältnisse gegenüber 
das Leblose beleben, Erdichtetes an die Stelle der Wirklichkeit setzen 
und über ethische Verhältnisse vielfach hinweggehen. Die Hingebung 
der Kinder an die Märchen soll ihre Begriffe von den Dingen and £i'- 



dass Fabeln und Märchen eine passende Geistesspeise für das zarte 
KindoBalter seien, noch bis auf den heutigen Tag sich erhalten and von 
vielen Pädagogen in Wort und Schrift immerfort als richtig festgehalten 
werden konnte. Die richtige, dem Geiste wahrhaft gedeihliche Auffas- 
sung dieser Art von Erzählungen ist nur mö^ch bei einem gewissen 
Qrad von Selbständigkeit des Denkens, wie er in der Regel in Ansehung 
der Fabeln nicht vor dem 9. oder 10., in Ansehung der Märchen nicht 
vor dem 12. — 14. Jahre erreicht wird. Bei soweit gereiften Kindern erst 
«iad beide Arten von Erzählungen an der Zeit. Dae Kind bat in den 
ersten Jahren des erwachten Selbstbewusstseins noch genug zu thun mit 
Erfassung und Zurecbtlegong der Wirklichkeit. £s muss erst den 
Boden der Wirkliohkeit sioner unter den FQeeen baben und immer leicht 
wiederfinden können, bevor es kleine Ausflüge in die dicliteriache Ge- 
dankenwelt iiäx walelie überdies das Verständnis der Schönheit sich erat 
später entwieicelt) obne Oafiüir derTerirrung untemebmen darf. Fabeln 

und Mftri lien bringen in diese Altersstufe Unsicherheit und Verwirrung 
in die obnehin noch lockeren Begriii'e. Wenn die Kinder in ihren Spielen» 
wie sie es so gerne tbun, menscnlicbe Figuren redend einfftbren, so darf 
daraus kein Beweis für die Zuträglichkoit der Fabel genommen werden; 
denn da ist keine Fälschung des Begnffes, sondern nur eine vom Kind 
selbst willkttrlicb erseugte, daher ibm klar bewueste Belebung des vor 
den Augen befindlichen und begrit'flicli richtig erfassten Gegenstände-» 
damit verbunden. Werden aber Tieren, Pflanzen, Steinen menschliche 
Stimmen beigelegt, wie in der Fabel, so kMfSsn di« BegrifiW: Tier, Fflanae, 
Stein und Mensäk dorobeinander. 

Grundbedingung für die erste Geistesnahrung ist volle Klarheit und 
Wahrheit der Begriffe. In diesem Alter wird ein kräftiges Gedeihen des 
Geistes nur durch einfache und natürliche Nahrung erzielt. Was ktlnst* 
liehe Leckerbissen für den körperlichen Magen des Säuglings sein würden, 
das sind jetzt Fabeln und Märchen für den geistigen Magen. Sie er- 
seugen unreines GMataablut. 

Das Märchen wirkt ganz besonders noch dadurch verderblich, dass 
es in mehr oder weniger unheimlichen, schauerlichen, grausigen Gemüts- 
eindrücken, wonach gerade die Kinder vermöge der grossen Lebendigkeit 
ihrer Phantasie recht lüstern sind, seine Spitze hat. Es wirkt auf dieses 
Alter ähnlich wie die Vergiftung der Kindesseele durch Gespenster- 
geeohichten. 

Vorzeitig genossen, erschwert die Fabel das Festwurzeln der Wahr« 
baftigkeit der Gesinnung, bahnt den Weg, wenn auch nur indirekt zur 
Lüge, flOaat daa Mirdien Furcht und AMrglauben in das kindUeha Ge- 
müt .... 

Warum also wählt man immer gerade solcbe vorzeitige und deshalb 
geftüirliche Geistesnahrung'? Lässt man sich bestechen durch den damit zu 
reizenden geistigen Sinnenkitzel der Kinder? Ist man denn verlegen um an- 
dern, gleich schmackhaften, dabei als unschädlichen und gedeihlichen Stoff? 
0 gewiss nicht! Gebet den Kindern Erzählungen aus dem reichen Bilder- 
buch des realen Lebens der Gegenwart (denn das Kind dieses Alters lebt 
nur in der Gegenwart), harmlose, einfache, liebliche oder mit einer ge- 
sunden Moral verknüpfte Genrebilder, dazwischen zur Abwechslung em- 
fach lustige, komische Gesichtchen. (Sehr eher. Buch der Srzienung« 
2. Aufl., S. 88.) 
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scheinungen der Welt verwirren. Daraus entstehe eise solche Ver- 
mischimg von Wahrheit und Dichtung, dass sie als Vorübung zur Lüge 
dienen könne. Daher wollen viele die Märchen nicht als ein BUdungs- 
mittal fttr die Getimiiiiig, Mmdera hfiekiteBt ab gdegvDtlieliaii €tof«Mtand 
det Spiels in der Weise BatedowBoher Reizmittel behandelt sehen, indem 
sie anch der Jleiaung huldigen, dasB dnrch die unterrichtliche Behand- 
lung in der Schule die poetische Welt des Marchens zerstört, der 
zauberische, geheimnisvolle Hauch der Erzählong vernichtet werde. 

Diese Almeiguug gegen die Hindieii in der Sekile itaamt von 
den Philanthroyistea, welehe anf Boueeaiis FeleMlk gnw die 
Fabel foitbanten. Pestalessi wirkte nieht dagegen, dieSchnl- 
ordnun^en aber drückten zu sehr auf biblische Geschichten im 
ersten Schuljahr. So ist es gekommen , dass die Märchen immer noch 
darauf harren, daas sie als das Fundament unserer schulmässigeu Unter- 
riebtssteib aaeiicaBBt worden. 

Zwar trat sebes Kander Nieneyer in seinen beiflbiBten Qnnd- 
s&tzen der Erziehung nnd des Unterrichts anknüpfend an Herder*) 
für die Märchen ein. „Fabeln und Mäiclien," sagt er, „machen der 
Jugend ein unbeschreibliches VergDÜgeu, wenn dies alleiu auch noch • 
nicht für ihren Gebrauch entscheidet. Dass die Liebe zum W^under- 
baren, wddie (doeb webl als Verabnu^r eines HIfbeien nnd Unendlieben 
ausser nns) in der Natur liegt, dadurch einigermassen geaftbrt wird, ist 
niebt zn leugnen. Aber auch dieses schadet wenig, sobald nnr daneben 
die Aufklärung des Verstandes über die Naturgesetze und ihre Wirksam- 
keit immer fortgeht. Wer der Einbildungskraft in Hinsicht auf Aber- 
glauben md. Wosdersucht durch die Märchen eine schädliche Nahrung 
SS geben firebtel, der nUisste anch die IfjtbelBgie nnd Ter allem 
die Bibel ans dem ünterrich te verbannen. Schon an dieser 
leint die Erfahrung, dass man zu viel fürchtet. Nur sei die Auswahl 
streng und der moralische Zweck immer vorstehend. Es herrsche Ge- 
schmack darin, es liege ihnen gesunde Vernunft zu Grunde." 

In dsr Hctbsrtseben Sebnle beb Wnits*^ sseEst alt grMem 
Naebdrnok die Wiebtigkeit, die das Mlieben Ar die Qemfttririldng bat, 
bervor, doeb bat erst Herr Professor Zill er in Leipzig zwingend naeb- 
gewiesen, dass eine Auswahl Grimmscher Märchen der geeignete Gesin- 
nungstoß für das erste iSchuljahr sei. Seine Begründung, die er im 
ersten Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik, I8G9 ge> 
geben, gebt im wesentWehsn dabin: 

nDie lüveben entspveeben wie aiobta andeiee der Individaalitit 
des Kindes, in erster Unie dem darin vorherrschenden Triebe der' 
Phantasie, der entschieden gepflegt werden muss, weil darin alle höheren 
Strebungen wuraeln.***) Darum muss der Gesinnungsstoff ein poetischer 



*) ^fn dem Hirohen Hegt eine reiche Ernte von Lebren der Weie« 

heit. Keine andere Dichtungsart versteht dem meoeobUchen Herzen so 
feine Dinge so fein zu sagen als das Märchen." üerder. 
**) waitB, Allgemeine Pädagogik. Auagabe yon Wlllmaon. S. 182 fPl 
***) „Wisset ihr denn nicht, dass es eine Zeit giebt, wo die Phan- 
tasie noch stilrker als im Jünglingsalter schafft, nämlich in der üind- 
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min. Nor du solcher gestattet der PhantMie freien Baam, ganz be- 
■onders der MMieotloA^ der keine Namen rw Penonen nnd Lokali- 
täten enthält, dessen IMgoine weder r&amlich noch, zeitlieh genan be- 
stimmt sind (z. B. ,.Es war einmal "V Das Kindt das sich in die 
Märchen versenkt, bleibt länger kiiidlii h nnd versenk sich mit Lost in 
dieselben, es glaubt au sie, es verlangt nach ihnen; es setzt sich ja 
selbst wie die Härchen iiber die Bedingungen d«r Wirklichkeit hinweg, 
ei belebt das Leblose, beseelt das TTnbeseelte, verkehrt mit der gaasen 
Welt wie mit Seinesgleichen und verliert sich in abenteuerliche Unmög- 
lichkeiten. Nachteilig aber kann diese Begünstiariine der kindlichen An- 
schauung durch die ihm kongenialen Märchen nicht auf das Kind ein- 
wirken, weil das Kind neben jener von der Natur der Dinge ab- 
wkh s üdsB siibjekttvan Aaffiusnng zugldek da« Menge oljektiv Ter* 
standesmSssigw, aad swar ästketischar sowohl als ethlseher BogrMTe nnd 
Omndsätze in sich schliesst, die über die Sphäre der Einbildungskraft 
hinausführen. Sie dienen besonders der Übung des ethischen Urteils, 
und diesem wird gerade wegen der Erweiterung des Uragangskreises auf 
unbelebte und unbeseelte Wesen ein reiches Gebiet erschlossen, auf dem 
es wegen dar Eialitehheit lad KorrakOait dar FUla sieh leiobt, rasoh 
imd Uar antaeheldan lemt. Amdl^ eine grosse Zahl anderwaitigor ob- 
jektiver Begriffe, die sich auf die natürlichen Bedingungen alles Ge- 
schehens beziehen, führt das Märchen mit sich, und der ünterrieht wird 
t auch sie streng verstandesmässig behandeln, so dass trotz der gläubigen 
Hingabe an das Märchen der geturchtete Nachteil uicht eintritt. Denn 
Im UndUebeo BewvsstMin, desssn irsprttogUoh sehr wenig mit- 
einander versdimelsen, bildet dar wanderbara M äreheaiahalt ^en isolierten, 
in sich abgeschlossenen Kreis, nnd statt die Verschmelzung zu be- 
schleunigen, wird man gerade den Gegensatz der übernatürlichen Märchen- 
erzeugnisse zur jetzigen Wirklichkeit recht stark hervortreten lassen. 
Bei allmählich wachsender Zuversicht des Kindes zu seiner Ertahruug 
wird das Thatslehllehe beim Mftrdhan isuaar waniger betont oad immer 
mehr Gewicht aof die poetiseke und Idaate Wakrhalt des Ästhetisehen 
nnd Ethischen gelegt, so dass als hoch erwttalBchter Rest nnr eine ideale 
Richtung der Gedanken und ein höherer Schwung des geistigen Lebens 
zurückbleibt. Wenn dagegen nur Wahres und Wirkliches erzählt würde, 
so könnte leicht eine Starrheit des Vorstellens entstehen, die sich nur 
aaf die gemeiBst», siimUehste Wirkliehkalt einlisst and weder für die 
poatiflchen Gebilde der Dichter, noch für die Ahnungen und Wfinsehe 
des religiösen Glaubens Empfänglichkeit besitzt. Alle Erziehung mnss 
aber von der Individualität ausgehen, lediglich in der Absicht, den Zög- 
ling über sie zu erheben und in allgemein menschliche Verhältnisse ein- 
sntanchen. Aach das letztere bewirkt das Märchen. Es erweitert als 
afai dentsches, die Omndzttge unserer Natbnalit&t abspiegelndes, das enge 
Bewusstsein das Kindes darch Ansbildnng des natloBalan Keims dnrch 
ewige Neuerzengnns' der volkstümlichen Auffaasungsweise von Natur und 
Welt; als ein iutemationales läset es das Kind teilnehmen an dem all- 

heit, worin anoh Völker ihre Ofltter sohaffen und nur durch Dichtkunst 
reden? Jean Panl. (Levana § 49.) 
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gemeinen Geist der Kindlichkeit, der als gcoMinsamer Besitz der Urzeit 
der Menschheit angehört, nnd schliesslich erweitert es das knidliche Be- 
wusstseiü über das Nationale und allgemein Kindliche liinaus durch seine 
Aasfalliing mit den schlichtesten und ursprünglichsten Anschanougeu in 
iittIioh«B Dingten ud dnrah die Mmn Brzengnng des etUichen Urtofls 
mid des nligltai Gefühli in dm einfiMbtten, innerhalb der Undliahen 
Sphäre liegenden VerhUtnissen. So führen die WnIimi, die zugleich 
klassische Stoffe sind, zu denen Gross und Klein immer gern zurückkehrt, 
das Kind vom Individuellen, aus dem alles, vras stark werden soll, hervor- 
wachsen uiuss, zum Allgemeinsten, das dem Menschen ahs solchem gebührt, 
und diant in leinAni Qebiet sngleiA der UndUehen Nstnr wnd den 
hSchitan Enddinngiiwwk.**) 

So lind Ter allem die Märchen als Gesinnungsitoff 
hervorzuheben; denn sie stellen im Spiel der Phantasie einen tinfen sitt- 
lichen Gehalt dar; ihre Wurzel ist das dichterische Gemüt, welches eine 
höhere Wahrheit in anschauliche Gestalten kleidet und in der Form einer 
EmUnng wträgt. Bi birgt das Mlrdien eine Menge oUMmt Be- 
grUfo in ilflh, die Iber die Spbire der Efaibüdongikraft hinaoifUirfln.**) 
Ohne alles voreilige Moralisieren zu unterstützen, findet sich doch reiche 
Gelegenheit, das ethische Urteil, das Fundament aller ethischen Wert- 
schätzung, zu wecken, auszubilden und Maximen in einfachster Form 
daraus herzuleiten.**''^) Ethische Gedanken sind geradezu der Grund- 

*) S. Staude, Pädag. Studien, 1880, 2. Heft, S. 25 f. — Will- 
mann, Pädagog. Vorträge, S. 17—29. — Götse, Die Volkspoesie und 
das Kind, Jahrbuch 1872. S. 177—183. — Ja st, Die Unterrichtsmethodik 
.und ihre Begriindang. Jahrbuch 1878, S. 218. 

**) nSo stellt denn ein solches Märchen in greifbarer Form den 
ewigen Kampf dar, der das Erbteil der Menschen ist: den Kampf 
swischen Gut und Böse, und legt in das junge Kinderherz den 
• ekön en G 1 au b e n , dass das Gute doch stärker ist als 
das B 0 8 e , dass, wer nur immer festhält an jenem, dieses nicht zu 
fürchten braucht. Dann blickt das Kind hofFnungsfreudig in die Zukunft 
seines unbegrenzt scheinenden Lebens und denkt: Wenn ich erst gross 
bin, so will ich es machen, wie die gute Fee. Die ersten Begriffe von 
Tagend und Laster dämmern in ihm auf; es ist eine Morgenröte, die zum 
nun lichten Tage strebt; weh dem. der diesen reinen Himmel böswillig 
durch Wolken trübt.** Paul Gttssfeldt. 

(Die Erziehung der deutschen Jugend. Benteebe Bondedia«, Jannar- 
beft 1890. Berlin is'jO, 3. Aufl., S. 24.) 

***)I>agegeu Heegaardt, Über Erziehtiag. Olktersloh 1884, Seite 
169: «überhaupt wirkt nicht die Moral de« Marchens auf die Kinder, ob 
sie nun — wie es zuweilen geschieht — indirekt in der Erzählung liegt, 
oder, wie ea noch häufiger der Fall ist, direkt auagesprochen wird ; 
aondem es ist das lebhafte Spiel der Vorstellungen, es sind die bunten 
Farben und der Glanz, den der Märchendichter über die Begebenheit 
fallen lässt.'* Auch sonst hört man zuweilen die Ansicht : Märchen sollte 
man nicht erzählen oder lesen lassen, «denn es ist> wie Kant sagt, die 
Einbildungskraft der Kinder ohnedies stark genug und braucht nicht 
durch derartige Erzählungen noch mehr gespannt zu werden. Die Kinder 
sind nicht in ein Reich der Täuschung) eondem in da« der Wafarbeit 
einzuführen und dieses hat ja des Interessanten und Wunderbaren so viel, 
dass man nicht zu Märchen seine Zuflucht zu nehmen braucht, weiche 
nneeerdem meiBt Tom moraliedtuni und gans beionden rom iefcnetieehen 

Om tmt MiaVslr. 18 
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bestandteil der Märchen. Anf ihnen beruht die Reinheit, die als Grund- 
zn^ des deutsch-nationalen Charakters angesprochen werden darf. Die- 
selbe Reinheit ist der Grundzag der unschuldigen Kindesnatur. In 
diesem gegenseitigen Entgegenkommen in ethischer Hinsicht liegt vor 
aUem die Umeho, wunim dm Kiid lo tiefe, imiife BeArtedigiuig au 
dem M&rchen schOpft, ein so leichtes, sicheres Verständnis ihm entgegen- 
bringt, einen so lebhaften Drang darnach empfindet. Die schlichtesten 
uud ursprünglichsteu Anschauungen in sittlichen Dingen sind in den 
Märchen niedergelegt.*) Und diese Einfachheit erleichtert dem Kinde 
die Auffassung ; das Urteil ist klar und nncweifelhalt Zn den ethischen 
Begriffn kennt fsnier eine grosso AwmIiI anderweitiger objektiv -tqi^ 
standesmässiger Begriffe hinzu. Denn die Märchen stehen — wenn sie 
sich anch in vieler Hinsicht von der Wirklichkeit entfernen — mit den 
gewöhnlichen Lebensverhältnissen doch in enger Verbindung. Das ethische, 
wie das verstandesmässige Material muss nur recht methodisch durch- 
gearbeitet werden. Bei bloss spielender, gelegentlieher 
Benntsnng derUirohen, wie de weU vielfaeh Torgeeohlagen 
wird, ist wbl befßrchten, dass die Übel, welche die Gegner derselben 
namentlich nach der ethischen Seite hin als Folgen der Märchen in 
Aussicht stellen, wirklich eintreten, weil sie nur dorch ein unterrichtliolies 
Verfahren sicher ausgeschlossen werden.'^) 



3 Zahl and Aufeinanderfolge der Märchen 

Bin Haiptfewleht mnsB anf die Wahl md Aufeinander- 
folge der aniinwählenden Märchen naeh päda- 
gogischen Gründen gelegt werden. Damit fallen gar manche Be- 
denken fort, die gegen die Märchen laut geworden sind. Solche Märchen 
z. B., wo die Begriffe schön und gut, hässlich und bösartig nahezu 
Weehielbegriffe sind, solche, in denen das stiefinfitterliche Verhältnis eine 
Bolle ipielt, sind tob ▼onüwnin aMgeidilo M wu Aber wir bmubeii 
aneh solche nUsht, da wir eine ganze Beibe Mirelwii haben, welche neben 

Standpunkte aas tadelnswert sind." Aber Jakob Grimm sagte schon: 
„Es geht dnrdh die mafobeadichtang innerlich dieselbe B^heit, am 
deretwillen uns Kinder so wunderbar und selig erscheinen . . . Kinder- 
märchen sollen erzählt werden, damit in ihrem reinen und hellen Lichte 
die ersten Oedaaken vad Krifle des Heraene anfwaohen and aof^ 
wachsen.'* 

") ,«Der absolute Wert idealer V^ahrheiten, der das Gemüt erhebt 
ond reinigt, bleibt sich gleich, mag er an historischen, rein poetischea 
oder sagenhaften Stoffen haften, weshalb sich die Gesinnung anch durch 
Übung in der Beurteilung gedachter poetischer Will ans Verhältnisse ver- 
stärken kann." Ziller (Ethik, S. 86). 

**) „Es kommt alles darauf an, diese idealen Zielpunkte und Urteils- 
nonnen fest genug auffassen zu lassen and unveränderlich rein zu er- 
halten. Jenes wird «in sichersten dadurch bewirkt, diuw sie so früh als 
möglich durch Lehre und Beispiele dem Kinde eingeprägt werden. Ein 
Mittel unter vielen kann hierzu das Märchen sein, wenn es nämlich 
nicht damnf ansgebt, dnreh angereinte nad üsbelbefte Kombination nur , 
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dem Adel der Klassizität aach deu sittllcben Adel im vollsten Masse 
besitzen. Streug ist das Gate von dem liüseu geschieden; behält aach 
iM BOw «tue Zait lang dai Übergewicht^ ao gewinnt doeb den andlidien 
Sieg daa Gute. R&hreade Büder, beeonden dea Wohlwollens und der 
Treue, treffen wir viele an. Mahnt nns nicht Lenchens und Fandevogels 
Wechselrede an das biblische Wort der treaen Rath? Ebenso streng 
wird aber auch Ungehorsam and Löge bestraft, während die Liebe für 
das Verstosseue, Gedrücktei von allen Verlassene durch so viele Märchen 
■iob bindorehaiebt ESn ocbt ebriiiUeber Zogl Wae mit Milbe and 
Laat beladen ist, das wird im Mftrcben bevorangt 

So ist wohl kein Zweifel mehr: die Märchen, wenn nur recht aus- 
gewählt, können keinen Anstoss in religiös-sittlicher Beziehung erregen. 
Auch ist es nar scheinbare Kleinlichkeit, wenn wir das Märchen mit 
Lehrstoff befrachten wollen. In der ungesuchtesten Weise werden die- 
jenigen VonteDnngen, die ei aniegt, in der Natnrknnde weiter Terfiiilgt. 
Eben weil daa MSrdien deb tief einsenkt and das angeteilte freie Interesse 
fdr sich hat, kann man über seine Gegenstände die Gedanken hierhin 
nnd dahin lenken, ohne dass die Freudig^keit daran nachlässt. Zwanglos 
and in völlig kindlicher Weise wird dem phantastischen Wesen des 
Märchens dadurch ein genfigendes Gegengewicht gegeben, dass Dinge 
and VerfaKltniise, aal die daa ÜBrchea binleitet , aar AaMbammg and 
Besprechong gebracht werden. Damit wird zugleich der Anfang gemacht 
in der Belehrung ttber die Umgebung des Kindes. Hierdurch Wörde auch 
der zweite Einwand wegfallen, dass die Phantasie eine zu grosee BoUe 
spiele und das Kind der Wirklichkeit entfremdet werde.*) 

Zur unterriohtlichen Behandlung im ersten 
Scbaljabr bat aneiat Ziller folgende awOlf lUidieii aaa der 
Sammlung der GehrUder Ghrimm Totgeeeblagea and swar in naehatebender 
Beibenfolge : 

1. Das Märchen von dea Stemthalerni 

2. Die drei Faulen; 
ti. Die drei ^innerinnen ; 

4. Strohbabn, Koble and Bobne; 

5. Die sieben Geisslein; 

6. Hühnchen und Hähnchen oder der Tod dea Httbnobena; 

7. Der Wolf und der Fneba; 

8. Das Lumpengesindel; 

9. Die Bremer Stadtmosikanten; 

10. ZaankUnig vd Bir; 

11. Funde vogel; 

12. Der Arme and der Belebe. 



an unterhalten, sondern in der HSDe des Wunderbaren einen reli- 

gifts-sittlichrn Sinn verbirgt, den man freilich dem Kinde nicht zum 
Schlu88 als abstrakten MoraUatz gleichsam an den Kopf werfen, sondern 
von ihm selbst herausfühlen lassen muss, weil der konkrete Fall, selbst 
der bloss erzählte, dem lebendigen Beispiele ähnlicher, in grösserer Tiefe 
auf Gesinnung und Handlung wirkt, als die abstrakte Lehre." W a 1 1 z, 
Allgemeine mdagogik. Ausgabe von WiUmann, Seite 188. 
*) Willmann, Vortrage IL 
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Ans dieser Reihenfolge haben wir aasgesehieden n^i^ drei 
Fftulen'*, weil nm die Belolinaiigr der FmHmU bedenkUeli enokefiit 
Aas gleidiem Oninde haben wir das dritte Märdien, „die dreiG^piuieriiiiiMi* 

weggelassen. Auch liier findet Faulheit, Lüge und Betrug- reiche Be- 
lohnung. Wir wählten dafür „Schneeweisschen und Rosen- 
rot" und „Frau Holle''. So erhielten wir ebenfalls EWÖlf Märchen, 
und zwar in dieser Beihenfolge: 

1. Die Stemthsler;*) 

2. Frau Holle; 

3. Strohhalm, Kohle und Behne; 

4. Das Lumpengesindel ; 

5. Der Tod des Hühnchens; 

6. Der Wolf nnd die sieben (ieisslein; 

7. Der Wolf und der Fachs; 

8. Der Zaunkönig und der Rür; 

9. Fnndevoj^el ; 
lü. Schneeweisschen und Rosenrot; 

11. Die Bremer Stadtmusikanten; 

12. Der Arne und der Reiche.^) 
Die Answabl der Msreiieii nnd ihre Anordimg erlblgt fw allem 

mit Rücksicht auf die in ihnen liegenden GcsinniUlgsverhaltnisse, da ja 
der Märchenunterricht ausdrücklich als ^Gesinnungsnnterricht" gekenn- 
zeichnet worden ist. Hierbei kommt es nun in erster Linie darauf an, 
dass der Ausgangspunkt ein richtiger ist Diesen Ausgangs- 
pimkt bildet in naturgemKaier Wdse das Familienleben. Dureh 
IdesMerong der filtern -Verhiltnisse erhalten wir die Verstellong 
Gr 0 1 1 e 8 , 80 wie es Herbart verlangt in den Worten : ,,Dem Kinde 
sei die Familie das Symbol der Weltordnnng ; von den Eltern nehme 
man idealisierend die Eigenschaft der Gottheit." „Als der Endpunkt 
der Welt, als der Gipfel aller Erhabenheit muss die Idee Gottes schon 
in iMber Kindheit herrorsehimmem, sobald das Qemtt anfängt, einen 
Überblick an wagen über sein Gewissen nnd Denken, Ftoehten and 
HoifMi; sobald es über die Grenze seines Horizontes hinansznschanen 
versucht. Nie wird Beligion den mhigen Plata in der Tiefe des Hersens 

*) Ackermann, Jahresbericht der Karolinenschule und des 
Lehrerinnen-Seminars vom Jahre 1881, S. 45, hält i. g. dieselbe Reihen- 
folge inne. Tfkr das Märchen „Der Tod des Hähnchens' ist dort ein* 
gesetzt „Schneeweisschen und Hosenrot. 

**) YergL Bräntigam, Der Vorbereitungskarsns im ersten Schul- 

S* hr. Weimar 1887, S. 78 ff. Die daselbst gegebene Abänderung des 
ärchens nnd dessen methodische Bearbeitung können wir nicht billigen. 
— Hartmann^ Analyse des kindlichen Gedankenkreises, Annaberg 1885, 
begnügt sich mit vier Härchen: Die sieben Geisslein, Botkäppcheil, 
ruudevogel, Sternthaler — und zwar für das Sommerhalbjahr. Sodann 
treten biblische Ernählangen aus dem Nenen Testament ein. Seite 92. 
VergL ferner: Siebenbttrg. Sohnl- nnd Kirohenbote 1885, Nr. 9, S. 906. 
Andere schlagen achtMärchen zur Bearbeitung im ersten Schuljahre 
vor: Die Stemtbaler: Der sttsse Brei; Strohhalm, Kohle und Bohne; 
Fran Holle; Der Wolf und die sieben Geisslein ; Der Wolf und der Faohs; 
Fnndevogel: Der Anne und der Reiche. Die Zahl wird selbstvevstäadlioih 
nach den versoliiedenen Schulgattongen eine wei^elnde sein. 
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eiDnehmen, der ihr gebflhrt» wenn ihr Onmdgedaiiko nicht zn den ältesten 
gekört, wozu die Erinnernng hinaufreicUt, wenn er nicht vertraat nud 
verschmolzen wurde mit allem, was das wechselnde Leben im Mittel- 
punkt der Persönlichkeit zarücküess.*' Daher stellten wir das Märchen 
m fliD Starnthaleni Tonnf. In ihm tritt das r • 1 i g i ö ■ e liitaiMM 
in dan Yordergnmd; seine Fliege ftberalmmt nnsser den gednnnngs« 
bildenden Stoffen vor allem auch, wie schon oben hervorgehoben wurde, 
der zweckmässig' einia^erichtete Kindergottesdienst. Auf ihn werden wir 
gleich durch das erste Märchen geführt. Aber auch die übrigen 
Interesäen der Teilnahme, das sympathetische und das soziale, 
Ifaidea in den HMien reiolie Nahnuig. Denkm wir aber an die or- 
sprttngliclien Ideen, welehe die Ethik ans darlegt, so ist rdehlleh Oe- 
legenheit gegeben, die Idee des Wohlwollens wie die der Vollkommen- 
heit, die Idee der Billigkeit wie die des Rechts in den Herzen d^T 
Kinder zu erwecken. Übrigens spielt bei der Anordnung der Märchen 
auch die Berücksichtigung der Jahreszeiten eine Bolle, wie dies aus dem 
fidgeodeii Ahsohnltt über „Natnrknnde" henrorgeht. 

Dass ibilgens anch andere Bdhenfolgen denkbar vnd ansfUirbar 
sind, foU damit nicht geleugnet werden. Wir selbst haben in der 
übungaschule des Pädagogischen Üniversitäts-Se- 
minarszu Jena eine abgeänderte Reihenfolge eingeschlagen. Die 
Grunde, die für die Änderung sprechen, sind im 4. Heft „Aus dem 
Fidagogischen üntvenitltB-Seniinar n ^Tena*, Langtnsaka 1892, Seite 
177 ff.*) und in Beins Eneyklopttdie IV. Band, Seite 676 C dargelegt 
worden. Wir verweisen auf diese eingehende DarsteUnng, deren Ergebnis 
In folgender Anfistellung gipfelt: 

1. Der Wolf und die sieben Geisslein ; 

2. Rotkäppchen ; 
8. taderogel; 

4. Frau Holle; 

5. Das Lumpengeshidel ; 

6. Vom Tode des Hühnchens; 

7. Strohhalm, Kolile und Bobnei 

8. Die Kornähre; 

9. Der Wolf nni IMs; 
10. Die Bremer Stadtmnsikanten; 

*) Beiträge zum Märchenunterricht im erafeen Scho^ahr. Von 
B. Landmann. Seite IdO sind die Biditlinien ftr die ▼orgeeehlagene 
Beihenfol^e ethischer und psychologischer Natur dahin bestimmt worden: 

1. Die Gesinnangselemente sind der nattirlichen Fortbildung des 
kindlichen Oedankeitkroisee «nsvpaesen. 

2. Die Familie ist Mun ▲asgangspiidct der Belehmgen ftbar Qott 
an machen. 

9l Schon frOhseitig sind die reUgiösen Vorstellungen dem kindliehen 

Gemüt sosaffihren. 
4. Es mttssen auch die Ert'ahrongen und Gesinnungen, welche aus 

den Festen des Kivohenjdites nnd den religiösen Gerainohen des 

Hauses auf das Kind übergehen, sorgfältig bearbeitet werden. 
6. Ala fünfte Richtlinie ist noch hiasuzufttgen, dass die Beihenfolge 

aneh Bftefcaaeht auf die Jahreaaeiten an nehmen hat. 
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11. SdmeewdBBeheii und Boienrot; 

12. Der süsse Brei; 

13. Die Sternthal er; 

14. Der Arme und der Reiche. 




Tritt nun zu der rechten Auswahl und Reihenfolg^e der Märchen 
eine pädagogisch richtige, von einem warmen und kindlichen Unterricht!- 
ton begleitete BehuidlaDg hinzu , so können dieae „einen reichen Schsta 
von GtomAtdeben entftilten, in welchem die zartesten Saiten eines Einder> 
herzens anklingen. Unter allen Umständen aber muss in der Darreichnng" 
dieser Geistesnahrnng' das riclitige Mass gehalten und durch Belehrungen 
aller Art, die sich daran knüpfen, über Tiere und Pflanzen, über mensch- 
liche Berufsarteu, Uber Vorgänge im Leben dem Reiche der Träume, in 
welche das Hftrcheo vwietKt, ein Gegengewicht gebildet worden. Wo 
aber das richtige Mass gehalten nnd dne gute Auswahl getroffen wird, 
da werden diese Erzählungen ein guter Engel für den Menschen, der 
ihn, wenn er auszieht ins riehen, unter der vertraulichen Gestalt eines 
Mitwandernden begleitet ; da ziehen sich aus diesen Morgentränmen der 
Kindheit geheimnisvolle Fäden in das spätere Geistesleben."*) 

Die bleibende Fmcht aber daTon, daes man daa Kind in der 
Märchenwelt aeine eigenste Welt durchleben Iftsst, ist der poetische Sinn, 
die begeisterungsfähige ideale Gesinnung, ein Trost nnd eine Erhebung 
für jene Tage, wo das Kind ans seinem Paradies vertrieben im Schweisae 
seines Angesichts das Brot der Erkenntnis essen muss. 



Vergleiche die betreflbnden BnSUnngen in den „Leeebnch für das . 
sweite Seho^Jahr*'. 8. Anfl., Leipdg, H. Bredtp 1892.**) 



Die Märchen eignen sich aus naheliegenden Gründen vortrefflich 
zum entwickelnd -darstellenden Unterricht, wie er Seite 137 ff. und in 
Keins Encyklopädie L Band, Seite 580 ff. aneeinander gesetzt ist Bs 
empfiehlt eich aleo, die Brafthlong nicht einft^h sn geben — wenn diee 

auch für den Lehrer das bei weitem Leichtere ist — sondern durch 
Wechselrede aus den im Vorstellungskreis der Kinder liogendcn Er- 
fahrungen den sinnlichen Vorstellung:»- nnd Gefühls -Elementen die Er- 
zählung gewinnen zu lassen. Dadurch wird auch vermieden werden, 
daiB, wie es so häuüg geschieht , die Kinder mit dem Eintritt in die 

*) Mehl, Gedanken über die sittlich-religiöse BildOBg and Eniehnog 
unserer Jugend und unseres Volkes. Wien 1879. 

**) Vergl. Just, 12 Mirohen in dantolleoder Fom ete. Leipzig, 1898. 



II Die Märchen 



III Die Behandlung des Steifes 
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Sclmle verstummen, wenngleich sie vor ihrem Eiutritt atuuerordantUch 
lebhaft wissbegierig^ and mitteilsam waren. 

Nachstehend haben wir ein ausführliches Beispiel für den entwickelnd- 
dantallendea Unterricht gegeben. Das gesperrt Oedmekte wird tob den 
Kindern herzngebracht. Es versteht sich von selbst, dass der Lehrer 
sich durchaus nicht auf die ^Vorte, wie er sie zu haben wünscht, 
klemmen darf. Denu hier ist dem eigenartigen Aosdraok des Kinde« 
ein weiter Spielraum gestattet. 

Bei einer Unterrichtsform aber, wo so viel abhängt vom Geschick 
des Lehrers, von seiner Lebendigkeit, von seiner FUügkeit, dem kind- 
liehen Gedankenkreis nachzugehen and der kindlichen Ausdmokfweiie 
lieb anznscbniiegen, ist es schwer, Vorbilder für den ÜBteiliokt U gtlMII. 
Gerade hier muss der Lehrer das Beste dazu thon. 

Nachdem die Erzälilang gewonnen ist, tritt die ethisch • religiöse 
Vertiefung in den Stoff ein, oder wenn diese in die Gewinnung des Stoffes 
blneiiigewebt war, die ZmammMUSunmflr der UrteOe. Von da tm sdureitot 
der Lehrer dann rar Gewinnung des allgemeinen Satzes (3. und 4. Stnfo) 
vor. Später werden die gewonnenen Satzchen in einfacher Weise gruppiert, 
um durch klare Übersicht des Erarbeiteten dieses selbst immeEmehr som 
bleibenden Eigentum der Kinder zu machen. 

t Ansfeffthiies Unterrtokts-Beispiel 
Präparatfon «mi MftrchMi: Fniulavogel*) 

(Entwickelnd-darstellender Unterrielkt) 
Übersicht' 
L Einheit 

Ziel: Wir wollen erz&hlen , wie ein kleines Mädchen seine göte 
Matter verloren hat und dann zu fremden Leuten gekommen ist. 

1. Wie der Adler das Kind raubt 

2. Wie die Mutter traurig ist 

8. Wie der JIgcr dai ktoine Mideheii mit nudi Hanie nimmt. 
4. Wie Leneken wid FondeTegtl «iMBder Uek haben. 

II. Einheit 

Ziel: Wie Lenchen Fundevogel aus einer grossen Not hilft. • 

1. Wie die alte Sanne Fundevogel umbringen wilL 

2. Wie LeBchm und Fudevogel in den Wald gehea. 

III. Einheit 

Ziel: Was die Kfiohia thuti ala sie sieht, dass die Kinder • 

fort sind. 

♦) Vou H. Land mann in Jena auf Grund seines Unterrichts in 
der Übungsschale de« P&dM^ogischen Univeraitäts - Seminars zu Jena. 
(Veri^ das 4^ Heft: Aue d. Fadag. UniTtra.-S«nL sa Jena. Laogemalsa, 
B^er o. S. 18M.} YergL die Arbeit m Jost: Mlroheaimterricht. 
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1. "Wie die Köchin drei Knechte fortschickt. 

2. Wie die Knechte zum zweitenmal fortgehen. 

3. Wl6 ato EScUii Mlbtt mitgeht ud itiilyt 

I Einheit 

Ziel: Wat wolleii hente «nUden, wie ein ganz kleines lUdehen 
Beine gnte Hniter verioren hat mid dann m fremden Leuten ge- 
kommen ist. 

I ud n. Stnfe 

1. Daa arme Kind hat ein groiMB ünglflek getreifen. ESi hat 

seine Mutter verloren. Was mag denn gesdiehen sein? Die Mutter 
ist krank geworden nnd gestorben.*) So war es diesmal 
nicht. Denkt euch nnr, das kleine Mädchen ist seiner Matter geraubt 

worden Da ist der Wolf gekommen, hat das 

Kind in den Wald geaehleppt nnd dert gefreaien. 
Da wira ja dai Midehcn tot gewesen nnd konnte nicht an fremden 
Lenten kommen.**) . . . . Als der Wolf das Kind Ter- 
schluckt hatte, legte er sie Ii unter einen Baum 
schlafen. Da kam der Jäger nnd schoss ihn tot. 
Dann schnitt er dem Wolfe den Baach auf, — da war 
das Mftdehen wieder lebendig. Ob der Jiger das MBdchen 
der Hnttor nicht geni wiedergebracht hfttte? Ja, aber der J&ger 
wusste nicht, wem das Kind gehOrtOb Konnte es das 
Mädchen dem Jäger nicht sagen? Das war noch ganz klein 
nnd konnte noch nicht sprechen. Was that da der Jftger? 
£r nahm das Mädchen mit nach Hause. 

Da wire Ja die Oesdiiehte Üut ebenso gewesen, wie die von Bot» 
kflppeheo. Der Wolf ist aber nicht dabei gewesen , sondern ein Baib- 
Togel hat das Kind geraubt Das ging so ms Die Mutter war ganz 
arm. Sie hatte nicht einmal so viel Geld, um sich für den kalten 
Winter Kohlen und Holz ***) zum Einheizen zu kaufen. Erzählt mir, wie 
sie da Holz bekommen hat! Sie ging in den Wald und las 
dtrres Hein snsammen. Dann? Dann band sie eine 
grosseWelle nnd trng sie naeh Hanse. Wo Uess sie denn 
das kleine Mädchen? Das kleine Mädchen nahm sie aneh 
mit in den W^ald. Wenn sie Holz las, legte sie es 
nnter einen Baum; da schlief es so lange. Ob sie nicht 
anf das Kind aufgepasst hat? Sie ging aber nicht weit von 
dem Kindefort, damit es kein bSses Tier holen kSnnte. 
Der Adler hat* s aber doeh geholt, nnd denkt eaoh, die Hntter istfs nieht 
einmal gewniir geworden. Wie mag das zugegangen sein? Es ist ge* 
schehen, wie die Matter Tmn Tielen HoMesen einmal recht mttde war. 



*1 Die gesperrt gedruckten Sfttse geben die Antworten der Kinder an. 
**) Die Erinnorong an das Ziel bewahrt die Kinder vor Abschweifimgen 

Ton der Sache. 

Es kann andh dafür das Sammeln von Beeren oder Blameu gesetst 
werden« Aneh ein Spasiergaag wird anderswo passender gewählt werden. 
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^Ve^ erzählt ? Einmal war die Mutter recht müde. Da 
setzte sie sich unter einen Baum auf das weiche 
Moos und schlief. Wo war das Kind? Das kleine Mädchen 
Sftkn sie ftitf ihren Sehoti, und et schlief auch. Weiter! 
Wie lie alle beide fest sehliefeii, kam ein ir'osser 
Adler*) vorbeigeflogen. Der fasste das Kind mit 
seinen Krallen an und trug es weit fort. Wohin ? In 
sein Nest. Die Mutter konnte ihn aber doch abwehren I Die 
Matter merkte es nicht, denn sie schlief ganz fest. 
80 Ist die Oesdiichte gewesen. WoTon haben wir ensUilt? 

Überschrift: Wie der Adler das kleine Mädchen raubt. 

Zusaiucoenfasäung: Eine arme Frau ging niit ihrem kleinen 
Mädchen in den Wald. Sie wollte Holl lesen asam Einheizen im kalten 
Winter. Das kleine Mädchen legte sie unter einen Banra. Dort schlief 
ea, wenn die Matter Holz las. Die Matter passte aber immer auf, dass 
kein böses Tier das Kind holte. Einmal warde die Matter im Walde 
auch müde. Da setzte sie sich unter einen Baum und schlief. Das kleine 
Mädchen nahm aie auf ihren Schoss, und es schlief auch. Wie sie 
schliefen, kam ein grosser Adler geflogen. Der fasste das Kind mit seinen 
Krallen und trag es fort in sein Nest. Die Matter wurde es aber aioht 
gewahr, weil sie ganz fest schlief. 

2. BfaUdt mir jetst von der Matter, als sie aofwaehte!**) Als 
dieXtttter anfwaehte, war Ihr liebes Mftdeban fort. 
Da war sie sehr erschrocken — and daelite? — and 

dachte, das hat mir ein böse.s Tier geraubt. Hat sie 
gesucht? Sie suchte auch im ganzen Walde nach dem 
Kinde, aber sie fand es nicht. Wie warde es ihr da za 
Kote? Da wnrde sie gans tranrig and weinte sehr, 
ffie misste nm allein naeh Hanse gehen vnd dort war sie aneh gana 
allein. Da konnte sie ihr liebes Kind nie vergessen. Wisst ihr, was 
sie alle Tage gethan hat? Sie hat alle Tage geweint — so 
lange, bis ihr die Augen ganz rot wurden. 

Überschrift: Die Matter ist sehr tranrig. 

Znsammen fassang: Als die Matter aufwachte, war ihr Kind 
fort. Da war sie sehr erschrocken und dachte: Das hat mir ein böses 
Tier geraubt. Die Matter ging nun in den Wald und sachte ihr kleines 
Kind, aber sie fand es nicht. Da war sie sehr traurig und fin^ bitterlich 
sn weinen an. Sie musste nun allein nach Hause gehen und zu Hause 
allein wohnen. Die Matter konnte ihr U^es Mädchen gar nicht ver- 

f essen. Alle Tage dachte sie daran nnd weUite dann so lange, bis ihr 
ie Aagen rot wurden. 

S. Was mag denn ans den geraubten Kinde geworden sein? Der 
Adlar hat as In sein Hast getragen nid dort tot ge- 
haeht. loh denke, es kosuit an frendm Leoten, da moss es doeh 



*) Nennen die Kinder einen andern Voe;el, so lasse man sie daliei; 
einmal warde ein Rabe genannt, und derselbe stiess auf keinen Wider- 
sprach. 

**) Die Lage der Mutter erweckt Gefühle, die schon im Erfahrungs- 
kreise der Kinder liegen; daruui werden sie die Antwort nicht schuldig 
biaibMi. 
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am Leben gebliebem sein. Vielleicht ist es dem Adler abg'enommeii 
worden? Der Jäger ist gekommeu and hat den Adler 
tot gotchoisen. Wir itoIImi lehen. Dort im Walde, wo das lüelne 
UldelMii Ungetngaa wurde, war wirUiidi «In Jigor (Flinter) aif die 
Jagd gegangen. finShlt davon! In dem Walde war ein Jftger 
anf der Tag-d und wollte einen Hasen schiesaen. Er 
fand aber nicht gleich einen und ging deshalb tief in den Wald hinein. 
Es war ganz still im Walde. Auf einmal hörte der Jäger etwas 

schreien Daa war daa klelne Uftdohen. Der Jiger. 

daehte, da will gewiv — der Wolf ein kleines Kind 
fressen; den will ich gleich tot schiessen. Was that 
er nnn schnell ? Nun lief er schnell dahin, wo das Kind 
schrie. Weiter ! Wi e er e i n S t ü c k c h e n g e 1 a n f e n w a r, 
fand er das kleine Mädchen. Wo? Es sass hoch oben 
anf einem Banme im Adlerneste. War der Adler aieh da? 
Der Adler war aber nicht an Hanse; er war in den 
Wald geflogen. Enftiile nnn weiter vom Jägor! Der Jäger 
kletterte nun schnell auf den Baum und holte das 
Kind herunter. Das Mädchen war gar nicht zerhackt. Da sprach 
der Jäger : Du arm es Kind sollst nicht sterben. Ich will 
diidi mit nach Hanse nehmen an meinem kleinen Lenehen nnd dch 
mit Dun gnus ziehen. 
Das that er auch. 

Überschrift : Der JSger nimmt das kleine Kftdchen mit naeh 
Hanse. 

Zusammenfassung: Ein Jäger ging auf die Jagd und wollte 
einen Hasen schiessen. Er fand aber nicht gleich einen und ging darum 
weit hinein in den Wald. Auf einmal hörte er ein kleines Kind schreien. 
Er dachte, das will gewiss der Wolf fressen und lief schnell, um den 
Wolf tot zu schiessen. Als er ein Stückchen gelaufen war, sah er daa 
kleine Mädchen hoch oben auf einem Baume im Adlemeste. Der Jäger 
kletterte nun rasch hinauf und holte das Kind heronter. Dann nahm er 
es mit nach Hause zu seinem Lenohen. 

4. Was hat wohl Lenehen augegeben, wie es das kleine Mädchen 
sah? Lenohen fronte sieh sehr. Es glaubte, es w&re 
ein Schwesterehen. Nnn woBte Lenehen auch gleieh wiMen, 
wie das Sehwesterehen Messe. Das wmete aber der Jftger selbst nicht 
Da sagte er: es soll Funde vogel heissen. Warum denn? Er hatte 
es in einem Vogelneste gefunden. Nun freute sich Lenehen 
noch viel mehr und hatte Fundevogel sehr lieb. Wer erzählt davon? 
Si e trng FnndoTogel nnd spielte mit ihm etc. Nachts 
aber? In der Nacht schliefen sie lusammen in einem 
Bettchen. Bald wurde nnn Fnnde vogel gross und hatte Lenehui 
auch sehr lieb. Beide waren so gute Kinder, dass sich der Jäger über 
sie freute. Erzählt mir noch mehr von den guten Kindern! Haben sie 
sich gezankt? Lenehen und Fandevogel zankten sich 
nie. JUnehmal brachte der Jftger LenduB Beeren mit Was that da 
Lenehen? Da gab sie Fandevogel anch welche. Wenn 
aber FnndoTogel Beeren hatte? .... da bekam Lenehen anch 
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welche. Die beiden hatten sich so lieb, weuu eios das andere nicht 
sah, war es jedesmal ganz traorigr. 

Überschrift: Wie Leucheu and Fundevogel einauder lieb 
haben. 

Znsammenfatsung: Als der Jteer nach Hause kam , freute 

sich Lenchen sehr über das kleine Mädcnen. Es wollte auch gleich 
seinen Namen wissen. Da sagte der Förster: es soll Fundevogel belesen, 
weil ielts in einem Vogelneste gefonden habe. Fandevogel und Lenehen 
wnrtlen nun recht gute Kinder und machten dem Jäger viele Freude. 
Sie zankten sich nicht. Wenn eins Beeren oder etwas anderes hatte, so 
teilte es mit dem andern' Die beiden Kinder hatten sich eo lieb, daas 
eie traurig waren, wenn eins das andere nicht sah. 

Ziel: Xnu wollen wir einmal dat Ganze ermüden und dann ni- 
aehen, wer uns von beiden gefällt. 

' 3. Vertiefung: Wer gefüllt dir und warum ? Der Jäger, 
weil er dem kleinen Mftdchen aus der Not hilft. Wer 
thtit dem JSger aneh leid? Der JSger ist mitleidig; er hat ein mit- 
leidiges Herz. Für wen sorgt er? Was giebt er dem Kinde? Warum 
gefallen euch die Kinder auch? Sie sind artig, z-anken sich nicht, 
teilen, was sie haben. Es sind gute Kameraden. Wer freute sich 
darüber? Wer war büse? Adler. Warum? Wer thut uns leid? 
Hntter vnd Kind. Warum? 8te haben Unglttok gehabt 
in. Stvfe: Nennt eine andere Hntter, die anch ihre Klndor dnreh 
ein böses Tier verloren hat! D i e a 1 1 e G e i s s. Fundevogels Hntter 
hatte aber ein grösseres Unglück. Warum? Sie hat Fuudevogel 
nicht wieder bekommen. Was hat der Jäger ebenso gemacht, 
wie die alte Geiss? Für Lenchen und Fundevogel ge- 
• orgt Wie? Hat die OeiM aneh au dm Not geholfen? Kennt ihr 
noeh andere gute Kameraden nnd artige Kinder? Die Oeisschen. 
Warum? Wer war so böse, wie der Adler? 

IV. Stufe: Wer in Not ist, dem bilfl Gute Kinder sind mit- 
leidig. Geschwister sollen sich vertragen. 

Du liebes Schwesterleiu, 
Wir wollen immer recht artig sein. 
Haben dann Vater nnd Hntter beide 
An nni Kindern ihre IVeode. 

V. Stife: Wann mwst dn Hltleld haben? Kannst dn lehon am 

der Not helfen? Wem giebst dn etwas von deinem Brote, Zucker, Apfel? 
Was machst du im Winter, wenn die Vögel Hanger leiden? Wie kannst 
da Vater und Matter erfreuen? 

2. Einheit 

Ziel: Hente wollen wir enfthlen, wie Lenchen Fnndevogel ana 
einer grotien Not hUft 
L nnd n. Stnf e: 

1. Das ist aber ein armer Fandevogel. Bnt hat er leine Hntter 

Terloren, nnd heute kommt schon wieder Unglück über ihn. Was nur 
mit ihm sein mag? Fnndevogel ist sehr krank geworden 
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Da hätte aber Lenchen nicht helfen können, sondern nur der Doktor. 

Eb kam ein ganz anderes Unglück über ihn. Seht, der Jäger hatte eine 

alte Köchin (Magd), die hiess die alte Sanne. Das war ein bitterböaea 

Weib und konnte Fnndevogel nicht leiden. Warum? Weil Fande- 

▼ ogel nieht ins Hans gehörte. Die ESehin meinte et gar • 

nicht gut mit FnadeTogel. War der Jftger im Walde, lo liatte ea 

Fnndevogel nicht gnt. Wenn Mittagbrot gegessen wnrde da 

gab die Köchin Fnndevogel nicht genug zu essen. 

Wenn Fnndevogel in die Stabe kam so steckte ihn die 

Köchin wieder hinaus. Sie schimpfte ihn auch und sagte: gehe 
ans dem Hanse, denn dn gdiQrst gar nieht an nna. 

Wenn der Jäger naeh Hanse Itam nnd Fnndevogel recht lieb hatte 
nnd Beeren schenkte, da . . . . ärgerte sich die alte Sanne 

— so sehr, dass sie ganz gelb wurde — und dachte bei sich: 

Fnndevogel mass aus dem Hause! Hört, was sie da thun wollte: Eines 
Tages nahm sie zwei Eimer und trog vieles Wasser in einen grossen 
Keesel. Viermal ging de an den Bmnnen. Das sah Lenehen nnd 
wunderte sich. Warum? Dass die Köchin so yiel Wasser 
in den Kessel trug. Lenchen hatte aber anch Angst; sie dachte 

die Köchin wollte Fundevogel hineinwerfen. 

Wie fragte da Lenchen ? Warum trägst du denn soviel 
Wasser? Da antwortete die alte Sanne: Wenn du es niemand ver^ 
raten willst^ will ich dirs sagen. Lenchen verspradi es niemand ^ 
zu sagen. Was sagte ihr nun die Köchin? Ich will Fundevogel 
hineinwerfen. Der Jäger durfte es aber nicht merken ...sie 
wollte es thun, wenn der Jäger im Walde war. Das 
hat sie auch mit gesagt. Wie hat sie gesprochen ? Morgen früh, 
wenn der Jftger in den Wald gegangen ist, will ich 
Fnndeyogel in den Kessel werfen nnd Ihn kochen. 

Überschrift: Wie die alte Sanne Fundevogel umbringen wilL 

Zusammen fassnng: Der JAger hatte eine alte KOehtai, die 
hiess die alte Sanne. Das war eine böse Frau. Sie konnte Fundevogel 
nicht leiden, weil er nioht ins Hau« gehörte. Wenn nun der Jäger nicht 
an Banse war, hatte es Fnndevogel sohlecht. Da gab ihm die K5eiiiB 
nicbt genug zu essen. Wenn sie ihn sah, schimpfle sie ihn, und wenn 
er in die Stube kam, steckte sie ihn wieder hinaus. Der Jäger hatte 
Fonderogel recht Heb und brachte ihm oft Beeren aas dem IPI^dde mit. 
Wenn das die Kö hin sähe, ftrgorte slo sieh golb und dachte: Fnndevogel 
muss aus dem üau^e. 

Bines Tages trag die KSohin viel Wasser in den grossen Kesset 
Viermal ging sie an den Brunnen. Da .sprach Lenchen : Warum trägst { 
du denn so viel Wasser in den Kessel? Die Köchin antwortete: Wenn du 
ea niemand verraten wülst. will ioh din s^^sii. Uxxgßn, früh, wem der 
Jftger in den Wald ist» Will ich das Wasser heiss mMhen und Fande- 
vogel hineinwerfen. 

2. Was wird nun Lenchen thun? 

Lenchen erzählte Fundevogel alles wieder und 
sagte, gehe fort, sonst mnsst du sterben. Da hat 
wohl Lenchen Fondevogel verlaaien? Nein, Lenchen Ist aneh 
mit gegangen. Gewim, aber die Kinder mnsiten allen gana helai^ 
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lieh anfangen, daorit 6i die Saniie nleht merkfee. Da hat LeBohtn Fude- 
Togel an Mhen Morgen, alt der Förster im Walde war and die KOchia 

noch schlief, alles erst «r^Udt and ist mit ihm fortgegangen. Da kOnnt 
ihr mir erzählen, wie es gewesen ist Am andern liorgen ging 
der Jäger sehr früh auf die. Jagd. Die alte Sanne 
aber schlief noch. Leuchen und Fundevogel lagen auch noch im 
Bette. Da «ralUte Lenehn Vnndevegel . . . geatern aehleppte 
4ie alte Sanne Tiel Waaaer in den Kessel. Weil iah sie 
darum firagte, spraefasie: Morgen früh, wenn der Jäger aaf 
der Jagd ist, will ich Fundevogrel hineinwerfen. 
Stehe nun auf, wir wollen zusammen fortgehen in 
den Wald. Fuudevogel war es zufrieden, und sie 
gingen beide ferl Ehe sie aber weggingen, sagte Lenehen sa 
Fanderogsl: Verllsst dn mich nieirt, so verlasse ieh dieh aoeh nidit. 
Fnndevogel aber antweitete: Nan und ninunermehr verlasse ich dieh. 
Das erzfthlt mir nan anch mit. 

Übersehrift: Wie Lenehen und Fnndevogel in den Wald gehen. 

Zusammenfassung: Am andern Morgen ging der Jager sehr 
frflh auf die Jagd. Die Kö<min schlief noch, und Lenehen und Fande- 
vogel lagon auch nooh im Bette. Da sprach Lenehen sn Fonderogel: 
Verlässt du mich nicht etc . . . Da sprach Lenehen: Ich will dir er- 
zählen . . . etc. ... So stehe nun schnell auf und lass uns in den Wald 
gehen. Fandevogel war es nifrieden und sie gingen fi»rt. 

Vertiefung: Was sagst da ftber die K9ehin? Sie war ein 
bSaes Weib. Warum? Sie wollte Fnndevogel nieht 
im Hanse behalten. Sie war aueh neidisch. Wann? Wenn 
es der Jäger und Lenehen mit Fundevogel gut 
meinten. Was war am schlechtesten von der Köchin ? Wem ge- 
fällt so etwas auch nicht? Dem lieben Gott 

Kannst du mir von d«i beiden Kameraden sagen , was recht seh(Kn 
war ? Sie haben sich nicht verlassen. Wann sogar nicht? 
in der Not, im ünglfick. 

III. Auch ihr helft euch gegenseitig, wenn ihr in Not seid. Da 
giebst dem Kameraden ein Stück Brot, wenn er keins hat, und er hilft 
dir auch wiederum. Und so ist's recht Denn : 

IV. „Oute Kameraden dArfon sieh im UnglQcfc nicht vedassen.* 

V. Was thnst du, wenn dein Sehnl-Kamerad krank ist? 

3. Einheit 

Ziel: Wae wird die KMUn thun, als sie erfthrtf dass die Kinder 
liirt sind? 

L und n. Stufe: 

1. Als Lenehen und Fnndevogel fort waren, stand die Köchin aaoh 

auf. Was that sie nun ? Sie machte Feuer an und legte 
tüchtig Holz an, bis das Wasser kochte. Weiter ! A 1 s d a s 
Wasser kochte, ging sie in die Kammer und wollte 
Fnndevogel holen, aber er war fort, nnd Lenehen 
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war auch fort. Gewiss hat da die Sanne Angst bekommen ! Ja, 
sie fürchtete sich vor dem Jäger; der wird sehr 
^Oi6 werden, wenn die Kinder nieht mehr dasind. 
Der JUger wird die XOehin strafen. Da fiel ihr ein, dass die Kinder 
in den Wald gelaufen wären. Sie wollte sie non wieder holen. 
Sie hatte auf dem Hofe drei Knechte, die ihr helfen mnssten. 
Wer erzählt weiter? Da Sprach die alte Sanne zu den 
Knechten: Lauft den Kindern schnell nach und 
bringt Lenehen wieder. Fande^ogel lasst im 
Walde. Und die Knechte liefen? . . . liefen auch schnell 
fort nach dem Walde. Es dauerte auch nicht lange, so sahen 
Lenehen und Fundevogel auch die Knechte kommen. Nun war die Not 
erst gross. Aber Lenehen und Fundevogel fürchteten sich nicht. Wisst 
ihr, wie sie dachten ? Sie dachten, der liebe Gott wird 
seilen helfen. Und der liebe Obtl half aaeh. H(irt, wiel LsmIim 
sprach wieder an Fondevogel: Verlftsst dn mich nicht, so ver- 
lasse ich dich auch nicht. Sprach Fundevogel: Nun und nimmer- 
mehr. Da sagte Lenehen: Werde du zum Rosenstöckchen und ich zum 
Röschen darauf. Was geschah da? Fundevogel war ein Rosen- 
stöckchen und Lenehen das Röschen daran. Erzählt weiter, 
ob die Knechte die Kinder geftmden haben. Wie nnn die Kneehte 
kauen, sahen sie die Kinder nioht. Was sahen sie? Sie 
sahen nur das Rosenstöckchen und das Röschen 
darauf. Was thaten sie da? Da gingen sie wieder nach 
Hause — und erzählten der Köchin : wir haben nur ein Rosen- 
vtöckchen nnd ein BOsehen darauf gesehen. Wie das die 
Köchin hürte, wnrde sie sehr büse, sehalt die Kneehte nnd lagle: ihr 
hättet den Bosoistock entzwei schneiden nnd das RöschMi abbrsolMn and 
mitbringen sollen. Geht Jetat schnell hhi and thnt's. 

Überschrift: Wie die KSeUn drei Knechte fortsehiekt 

Znsammenfassnng. 

2. Eraihlt mir nun, wie die Knechte zum sweitenmal fortgehen. 
Da liefen die Kneehte wieder schnell fort. Lenehen 

und Fandevogel sahen sie bald wieder kommen. Was sprachen da 

Lenehen und Fnndevogel wieder zusammen? Verlässt du etc. 

Denkt euch, was jetzt ans den Kindern wurde. Lenehen sprach: So 
werde da eine Kirche und ich das Kreuz darauf. Nun? Gleich war 
es geschehen. Wie nnn die Knechte kamen, sahen 
sie nnr eine Kirche nnd ein Krena darauf. Da gingen 
sie wieder nach Hanse und sagten es der Köchin. 
Die wurde aber wieder böse nnd »agt>- : Ihr Narren, ihr hftttet die Kirche 
abbrechen and mir das Kreaz mitbringen sollen. 

Zusammenfassung anter der Überschrift: Wie die Knechte 

znm zweitenmal fortgehen. 

3. Zum drittenmal ging nun die Sanne selber mit. Davon könnt 
ihr aach erz&hlenl Die Köchin ging nun selbst mit, 
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wollte Len eben holen nnd Fundevogel umbringen. 
AIb sie die Kinder kommen sahen, sprach Leucheu: 
Verliiit d« . . . . eto. Da tpruh LtnehMi: Werde dn ein Teieh 
md Uh die Ente damif. Weiter! Gleioh war es iresolieheiif 
Bnd als die Sanne kam, sah sie nur den Teich nnd die 
E n t e d a r a u f. Sie wusste aber, dass der Teich Fundevogel war. Da 
legte sie sich daran nnd wollte ihn austrinken. Das bekam ihr aber 
schlecht. Die Ente kam nämlich geschwommen nnd ....zog die 
ESekin in dem Teich. Da Braille die Uee Heie erdrinken. Wer 
war nun froh? Die Kinder waren nnn froli und gingen 
fröhli ch n acli Hanie; nnd wenn lie nieht geitorben dnd, leben 
ne heute noch .... 

Zusamaeotanng nnter der Übenclurifi: Die Köchin geht lelbit mit 

nnd stirbt. 

Vertiefung: Wer bekommt Strafe? Ist das recht? Warum? 
Von wem kommt die Strafe? Wem wird aus der Not geholfen? Wer 
hilft? Wamm? 

in. Wer hat aach Strafe bekommen? (Wolf.) Wamm? Wer 

wurde gerettet? (Rotkäppchen, die Geisslein.) 

IV. Wer gut und fromm ist, dem hilft Gott. 

V. Wann wirst dn bestraft? ^^'ann hat dich Gott gern? 

Zum Schlnss folgt eine zusammenhängende Erzählung der ganzen 
Oeiebiehte im Anschlosi an den MVadmier Bilderbogen über Fnndevogel. 
Begleititoff: die Heyiche Fabel «Vogel am Fenater^ 

Ünterriehts-Sklszen*) 

entworfen von Oberlehrer Fritz Lehmensick in Jena 

1 Oer Wolf und die sieben Geiselein''^) 
Ziel: Von einer Mntker. Die mnwte von ihren Kindern weggehen. 

I. Einheit: Die Mutter. 

Anknüpfung an die Erfahrung der Kinder. Auch eure Matter 
muss manchmal ench allein lassen. W^ann? Weshalb ? 
Wo geht lie da hin? Wie iprieht lie ra enoh Kindern? 

*) Aasführlichere Präpnrationen in dartteUender Form siehe Just: 
Mirchen- Unterricht Leipzig, Deiehert 1896. Solche in darbietender Form 
Hiemesch: Der Gesinnungsunterricht, Leipzig, Wunderlich 1885. Vergl. 
Jmier: Materialien sor speiieUen P&oagogik. ZiUer, Bergner lw6 
Dresden. 8. 21—27. 

•^Text: Lesebuch (f. II. Schuljahr 3. Aufl : Leipzig Bredt 1891.) 
S. 19 «owie in Grimms Kinder- nnd Haasmärcheu (Qrosae Atugabe Berlin 
1890 bei WUhelm Herz) S. 15. 

Pr&paraiioD bei Jast, Märchenunterricht S. 16. Bei Hlemeach». 
Gesiiuiiim«rant0nricht Leipsüd Wandarlioh 1886. S. 81. 

Bilaer: In Grimma K. und H M. illnstriert von Vogel, erschienen 
bei Braun und Schneider M&nchen: S. 23. 

Stoffskisse in Materialien sur spesiellen Meth., Dresden 1886 g 64. 
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Aber diese Mutter war eine alte Geiss. * ) Sie gebt 
nicht auf den Markt. Wohin? (In den Wald) Weshalb? Sie holt Gras, 
Blätter und Blumen. Für wen will lie das Futter holen? Doch för ihre 
hnngrigen Kindert In wdohen Wald geht aie?**) Wie tagtaie beim Fort- 
gehen ? Und sie sagte noch dazu: Hütet euch vor dem 
Wolf! Warum? Er ist b'^sf^ und will die Geisslein fressen. Was wird 
daher die Mutter den Kindern geraten haben? Lasst ihn nicht herein. 
Ihr erkennt ihn an seiner Stimme und seiner Pfote. Nämlich? 

Zusammenfassimg : Wi e die Matter von den Geisslein 
fort geht. 

»Matter, wir haben Hnnger" sagten die Geisslein. IH rief sie alle 

sieben herbei und sprach : „Ihr Kinder, ich will hinaus in den Wald, 
Futter holen. Lasst mir den Wolf nicht herein! Der frisst euch alle 
mit Haut und Haar. Ihr wisst doch; Er hat eine ranhe Stimme nnd 
schwarze Ptbten. Da sagten die Geisslein: Hab nur keine Sorge, wir 
nehmen uns schon in Acht. Da meckerte die Alte (ade!) und ging in 
den 'Wald nnd daohte: uNon werden sie ihn nieht hereinlassen. Sie 
folgen ja immer. ''♦•'^ 

IIb. Ist die alte Geiss eine gute Mutter? Sie g-elit 
doch von ihren Kindern fort? Ja, die Kinder haben Hunger. Das that 
der Mutter leid. Sie geht deshalb fort und denkt: Ich mnss doch f&r 
meine Kinder sorgen. 

ms. Eure Hntteritt gewiss ateh gut Wfe sorgt sie 
ftr eoch? Sie kocht das Essen, sie nftht die Kleider. Sie macht das 
Bett. Und der Vater? Er sorgt auch für uns Kinder. Er arbeitet 
den ganzen Tag auch für uns. 

b. Aber wenn Vater und Mutter fortgegangen sind und ihr allein 
seid, müsst ihr euch da nicht recht fürchten? Recht 
Angst haben? Besonders wenn Ihr allein Im Finstem sitst? 0 nein. 
Der liebe Gott schätzt ans. Er Bitst oben im Himmel und schant her- 
nieder, dass uns ja kein Leid geschieht. Ob er die Kinder der Geiss 
wohl auch schützte? 

IV a. Vater und Mutter sorgen für die Kinder, 
h. Der liebe Gott beschützt uns oder : Der liebe Gott 
sagt: F1i»dite dleh nicht, ich hin bei dir! 

V. Wie haben deine Eltern schon hent für dich gesorgt? (Fräh 
geweckt, angekleidet, Kaffee gegeben, in die Schule geschickt.) Sieh 
alles an, was du mit in der Schule hast! Wieso erinnert es dich an 
die Sorge deiner Eltern? (Kleider, dass ich nicht friere, Brot, dass ich 
nicht hungere, Bücher, dass ich etwas lerne.) 

*) Das 1^ e s p e r 1- 1 Gedruckte enthilt hier die Haaptwendnngen 
HauDtfragen, Hauptimpulse. 

*^ Heimatliche Vorstellnngen ! 

***) In der schriftlichen Präparation muss der Lehrer 1. die Gliederung 
des Unterrichtsstoffes anjgeben, 2. die Kernfragen, 3. die konkreten Ei^ 
gebnisse (die Znsammen&ssangen) 4. die Besmtate abstrakter Vetor (die 
SyPtemsätze). Im einzelnen kann sich der Unterricht dann frei gestalten. 
(Siehe den Artikel „Pädagogisohes Univeraititsseminar** im Enoyklop. 
Handbneh der Pftdagogik. Femer Materialien mr apeaieileB Ueihodik, 
Dresden 1886 & & 110. 
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Ob der liebe Gott die Kinder bloss schützt, wenn sie allein zu 
Hawe dnd? Nein, sieh aof dem Wege nr Sehlde. Auf dem Wege 
naeh dem Harkt Auf dem Wege am Felaen. Auf allen Wegen. Wie 
beten wir am Abende? Müde bin ich, geh nur Bnh'. 

Und beim Sohhua der Schule? 

Aof allen unsern Wegen 
Begleite uns dein Segen. 

n. Einheit: Der Wolf 

Ziel: Ob aie den Wolf wohl hereinlieaaen? Nein! 
Die Mntter hatte aie ja gewarnt. Sie wnsaten anoh wie er ansaah. 

Und woran kannten sie ihn noch? (Pfote, Stimme!) Und sie wnssten 
ja auch, was er wollte! Dass er die kleinen Geissen fressen wollte. 

a. Da auf einmal rief draussen eiuetiefe Stimme: 
Macht auf, eure Mutter ist da. Und die Geissen? (Nein, ueiu, du bist 
nnaere Mntter niehtl Deine Stimme iat ranh. Dn biet der Wölfl) 

b. Und eine Weile dranf rieft ea mit feiner Stimme „Maeht aof, 
liebe Kinder l** nnd eine schwarze Pfote pochte ans 
Fenster. Und die Geissen V (Sie merkten es gleich und sagten: 
Unsere Mutter hat keine solche schwarze Pfote! Du bist der Wulf. 

Bäckerl streich mir Teig über den Fuss. Ich habe mich daran 
geatOMenl sagte der Wolf nun Bfteker. Wamm nur? Und cnm MtUier: 
Stren mir wdiaea Mehl anf meine PfotOt sonst firesi ich diehl Waa wiU 
er nur? 

c. Wieder steht er an der Thür: „Macht auf!" „Zeig erst deine 
Pfote!*' Und was dachten sie? (Es ist unsere Mutter!) Und? (Und 
sie machten auf). Und was gesdiah? „ Versteckt ench! Der Wolf! 
Unter den Tiiehl Ins Bett In den Ofen. — In die Kftehe» den Schrank, 

unter die Waschschüssel. Das jüngste in den Uhrkasten. Und er fimd 
sie alle, eins nach dem andern. Erst? Dann? Nachher? Nur eins 
fand er nicht. Aber wie mag das gezittert haben vor Angst! 

Nun war er satt und müde. Was that er? (Unterm Baume draussen 
addaft er ein). 

Zusammenfassung : Wie der Wolf die Geissen ver- 
«ehlnekt 

a. Naeh einer W^rtle klopfte es an die Haasthttr. „Horcht, was ist 

das?" (Mit tiefer Stimme): „Macht auf, liebe Kinder, eure Mutter ist wieder 
dal" Da besprachen sich die Geiasleia hinter der Thür leise. „Hört nur 
die ÜeUft Stimme! Das ist doch nicht die Mutter l** and dann sagten sie 
laut: „Du bist unsere Matter nicht. Do. hast keine feine Stimm«. Da 
bist der Wolf." 

b) Da dachte der Wolf: „Also an der Stimme haben sie dioh er- 
kannt. Da mache ich meine Stimme fein! Und er ging hin zum Kauf- 
mann und ass ein Stück Kreide. Nun ging er wieder an das Haus. Er 
pochte mit der Pfote ans Fenster und rief: (Mit feiner Stimme gesprochen) 
^Macht auf, liebe Kinder, eure Mutter ist da!" Aber die Geissen riefen: 
.Du bist doch der Wolf: Unsere Matter hat keinen ho schwarzen Fuss, 
wir machen nicht auf. 

Der Wolf dachte: „Da drüben wohnt der Bäcker Der mass mir 
meine Pfote weiss machen." £r hinkte hinüber and sagte (mit weiner- 
DM »rsto Sehn^iatur. 18 
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lieber Sthnnte): nStreieh mir Teig über »«ine« Fnee, ieh hab mteli dran 

gestossen." Der Bäcker thats Dann ging W zum Müller und sagte: 
(Mit kräftiger, herrischer Stimme) , Streu mir Hehl auf die Pfote, sonst 
firease ich dichl* Der Mftller sitterte, so fBrohtete er eich tind maehte 
ihm die Pfote weiss 

c AU der Wolf hinkam, rief er zum dritten Male: üftoht auf, iCinder, 
«are Htttter ist da. IM« Geiaaleiii riefen : nZeig nns erat eimnal dein» 
Pfote „Hier!" sagte der Wolf und legte die Pfote aufs Fensterbrett. 
Da sagten die Geissen aneinander : .Ja, die ist weiss und die Stimme ist 
andh latn, das wird wohl nnwre Mutter sein." Da maehten sie die 
Thüre auf. 

Herein tritt — der Wolf. Sie wissen vor Angst nicht wohin. 
Dae «ine springt unter den Tisch, ein anderes unter den Stidil, das dritte 

unter den Ofen; das vierte in den Schrank, das fünfte ins Bett, das sechste 
in den W^aschtisch. Das letzte KW&ngte sich in den Uhrkasten. Aber 
umsonst. Er fand sie alle und verseliriiekte eins naeli dem andern. Nor 
das im ührkasten fand er nicht. Dann ging er fort. Dranseen aaf der 
Wiese legte er sich unter einen Baum und schlief ein. 

IIb. Wer war der Beste uu^d wer war der Gescheiteste 
in der Gesohlohte? 

Gut wann die Geteen, tle gekorehten ihrer Mutter und lietMi den 

Wolf nicht herein. Aber klng waren ile nieht Sie «treu niToniflhti^ 

und liessen sich anführen (täuschen). 

Klug war der Wolf, denn er wusste es, wie er es anfangen sollte, 
um ins Haus zu kommen. Aber er wollte bloss hinein, am eine Übelthat, 
n thm Bin BQiewiehtt 

nL Wenn wir aber die yerglelelien, den Weif und die Geimo» 
dann müssen wir sagen: 

Es ist immer noch besser unvorsichtig zu sein, als schlecht. 

IV a. Besser Unrecht leiden, als Unrecht thnn. 
b. Du sollst nicht lügen. 
0. Höre tnf das, was deine Eltern sagen! 

y. Ihr wiist gewiss schon Sprüche, die von der Lüge handeint 
Leg:et die Lflgen ab and redet die Wahrheit. Wer einmal lügt, dem 
glaubt man nicht and wenn er aach die Wahrheit spricht! Wisst ihr, 
dass der Lfigner ganz rot im Gesichte wird und sich .schämen muss? 
Erzählt Beispiele! Wisst ihr, dass es jemanden giebt, den kein Mensch 
beUgen kann? Wamm sagt das Spikliwert: Die Life ist ein hl»- 
lieber Schandfleck? 

Wie kannst du auf das hören, was deine Eltern sagen? Ob nicht 
gute Kinder es den Eltern an den Augen absehen können? Ob das 
H5ren und Sehen allein nützt? Nein. Man moss aach selber nachdenken.. 
Weise das an den Geissen nach! 

m. Einbcit: Die Geissen 

WLi Wie die alte Geiss naeb Hanse kommt 

a. Was musBte sie da sehen! Die Thttr offen. Tisch, Stähle, Binke 
nmgeworfen, die Wasebsohfiasel in Seberbeo, Detke nnd Kissen ans dem 

Bett gezogen. 

Was that sie in ihrer Angst? Sie sucht — niemand zu finden. 
8to nft — ' k^ antwortet. Endlich hört sie eine feine Stimme. Ihr 
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wisst, woher sie kam. Wal that die alte GeiM? Waa enlkUe daa 

Oeisslein? Und dann? 

b. Denkt, da fanden sie den Wolf Wo? Und wie? Und da ' 
holten ale die Geissleiu wieder heraas. Wie nur ? Und wie die Geissen 

rieh freiten! 

c. Aber der Wolf sollte auch seine Strafe haben. ,HoH Steinet 
Wir ffillen ihm den Bauch damit nnd ich nähe ihn zn!" Denn sonsty 
wenn er aufwacht und kommt so davon, da holt er euch wieder. Na, 

wenn er nun aufwacht ? Da wird ihm das Gehen so schwer fallen. ' 
Sinds yielleicht die Geissen? 

Ja, ud einen gmeen Doiat hatte er bekommen. .Nadi der Laehe**) 
geht er nnd bQckt sich von oben naeh dem Wamr. lünd dann? Die 
Steine lOgen ihn hinein nnd er mtHte ertrinken. 

Zosammenihamnflr: Wie der Wolf Ina Waaaer atttrsl 

a. Da kommt die Mutter aas dem Walde zurück. Wie siebt es da 
ans! Die Haoathör: offen — der Tisoh, die ättihle: umgeworfen — die 
Waaohsohtlssol: in Scherben — Decken nnd Kissen: ans dem Belito 
gesogen ! 

«Wo sind meine SLinder!** schrie die alte Geis». Sie rannte hin and 
her. Sie suchte in allen Ecken — keins war in finden. Sie rief sie alle 

mit Namen — niemand antwortete. 

Anf einmal rief eine leise Stimme : jXiebe Matter, ich stecke im Uhr- 
kaston!" ffie rannte hin, riss die Thttr anf nnd zog ihr jüngstes 
Kind hervor. 

b. ,Wo ist der Wolf?" rief die alte Geisa. Sie rannten hinaas aaf 
die Wiese. Da la g er. „Ach, meine lieben Kinder*' sagte die alte Oeiss 

und starrte den Wolf lange an. „Ob sie vielleicht doch noch leben?" 
dachte die alte Geisa in ihrem Schmerze nnd sprach: «.Hole die Schere!*' 
Behntsam machte sie einen Schnitt in den Lein des WoUIm. Da snekte 
schon ein Köpflein heraus. Noch ein paar Schnitte : da hatte sie alle ihre 
Kinder wieder. Die schmiegten sich an die Mutter und sie lockte ihre 
Kinder nnd meckerte vor Fronde: „leh hab eneh so liebt Nnn hab ieh 
ench wieder! 

c Damit es der Wolf nicht merken sollte, sachten die Geisalein Steine 
nnd ftollteo dem WoUh dm Leib damit nnd die Ifotter nllite fhn an*^ 

Bald hatte der Wolf ausgeschlafen und machte sich auf die Bsnie. 
Da üngen die Steine an zu rappeln und der Wolf brummte: 

Was rampelt and pompelt rumbum nunbam 
Mir hente anr immer im Banohe hernm? 

Ich dachte^ es wären sechs Geisselein, 
Derweile sinds sicher nur Wackerstein' ! 

Ihn dürstete. £r ging zum Brannen. Als er sich über das Wasser 
btekte, da sogen ihn die eehweren Steine hinab nnd er mnsste jimmer- 

Ueh ertrinken. Nnn waren die Geisslein den Bösewicht los. 

IIb. Aber ist es nicht schade, dass der Wolf ertrank? 

Nein. Ermussteja Es ging ja nicht anders. Sonst wären 
die Geissen ja nicht ihres Lebens sicher gewesen. Sonst hätte er andern 
Geissen and andern nnscholdigen Tieren noch nachgestellt. 

Und er hatte es deeh aneh rerdlent: fir hatte die 



*) Ein Seitenarm der Saale. Überall da wird man einen Bach zn 
Hilfe nehmen mttssen, wo oÖene Brunnen wenig gebräuchlich sind. 
Lokalisieren 1 

18* 
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amen unschuldigen Geisslam betrogen und yai'sclüangen. Dau er ertrank, 
das war doch die Strafe. 

III. Und das geht auch andern so, dass sie bestraft werden, 
Ittr das, WM lie getiian haben. 

Davon habt ihr sicher schon gehört. Erzählt einmal! Ihr habt» 
anch schon g:psehen! (Beispiele aus dem Erfahrungskreis der Kinder.) 
Warum sind die Kinder nicht so schlimm bestraft worden, wie der Wolf? 
Weil das. was sie gethan haben, nicht etwas s o Böses und Schreckliches 
war, wie das vom Wolf. Und weil sie sich noch bessern konnten. Aber 
bestraft werden mnssten sie, weil sie doch BOses gethan hatten. 

IV. Wer Böses tbat, wird bestraft und das Ist 
recht. „Thue nichts Böses, so widerfährt dir nichts Böses." 

V. Aber es wäre doch viel besser, wenn gar nicht gestraft würde! 
Wenn die Eitern ihre Kinder nur kässten und streichelten und nie 
straften. 

Wisst ihr, was dann ans den Kindern wird? Ans denen, die 

naschen? (Diebe) u. s. w. Aber freilich ist es besser, wenn nicht ge- 
straft zu werden braucht. Das können die Kinder SO dnriehten. Wie. 
denn? (Gnt sein, den £21tem immer folgen.) 



2 Rotkäppchen*) 

Ziel: Noch eine Geschichte vom Wolf, Qämlioh: wie er ein 
kleines Mädchen fressen wollte. 

I. Stück : Bei der Mutter 

Ob da auch die Eltern fortgegangen sind? Ach nein, der Wolf 
fürchtet sich, gelit nicht in die Wohnung der Lente. Nein, er traf es im 
Walde. Was es nur dort wollte? 

Das können wir hOren ans dem, was die Matter spricht: „Koma, 
Kind, hier hast da ein Stflek K«idien nnd eine Blasehe Wefai, denn heit 
ist Grossmntters Geburtstag." Also? Weil ihr Geburtstag war, sollte 
sie etwas geschenkt bekommen: Kuchen: den isst sie gern, Wein: weil sie 
so schwach ist. Und nun ? Die Grossmutter wohnte wahrscheinlich im 
Walde, mit dem Korbe am Arme kam sie daher, da traf sie der Wolf. 
Ja, aber wir mlfaMn erst hören, was die Mutter noch sagte. (Lauf nicht 
Tom Weg ah, ,gnek nicht in allen Bdfcen nun, sag* ansh gnteii Tag!) 

Und das Kind? (Gab der Mutter die Hand danmf.) 

ZnsammenlSusnng:**) Wie die Matter das Kind aar 0ross - 
matter sohlekt 

♦) Text: Grimm S. 79. 

Präp.: — Hiemesch S. 36. 

Bilder: Grimm- Vogel S. 103. Deutsche Bilderbogen von Weise, 
Stuttgart 244. * ^ 

♦♦) Nachdem im Voranstehenden beide Hauptformen der Zu- 
sammenfassung gegeben worden sind, breiter gehaltene (Funde vogel 
S. 168 &) und knappere (Sieben Geisslein 8. 192 S) können die ttbrigen 
weggelassen werden. 
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IL Stack: Im Walde 

Wir winen, wm dar Wolf wollte — dM MSdehen freBBen. Wae 
wttnicht ihr? Wenn en doch nicht sähe! Aber er konnte es leicht 
sehen, denu das Mädchen hatte ein rotes Käppchen anf. Also? Das 
leuchtete weit durch den grünen Wald. Wenn er doch heute nicht auf 
diesen Weg käme! Aber er kam und er sah das Botkäppcheo. Was 
denkt ihr? Nvn i?lrd er dtfMif sa spriugea and dae Kind verschlacken. 
Aber iielii, dae that er nioht Ja, was dem? Er fingr sin Oesfirleh 
mit Rotkäppchea Im. (Wohin? Was trägst da? Wo wohnt die GroM- 
mntter?) Aber er wollte sie doch fressen? Vielleicht hat er sich es 
überlegt und will nicht so böse handeln. Nein, nein. Er dachte: Ich 
will es so machen, dass ich beide bekomme, nämlich? Und nan 
lockte er aie vom Wege ab in den Wald. („Siebe die Blnment Hdr' 
die yngelein!'*) Und Botkippcfaen? Caehte sie denn niebt daran, was 
die Matlw ibr gesagt batte? Nebi. Sondern woran? (Sonnenstnblen, 
Blumen, Stranas.) 

Znsammenfassnng: Wie der Wolf dasBotkSppeben in 
den Wald lockt. 

III. Stück : Bei der Grossmutter 

a. Wisst ihr, was bei der Grossmutter geschah? Da pochte es an 
die Thüle. .W^er ist da?" Da rief eine Stimme — : „Eotkäppchen, das 
bringt Kncben uid Wein. Haeb anf l* Aber die Qroismvtter war in 
sdiwacb, sie konnte niebt aniSrtehen. Was sagte sie desbalb? Drlek 
nur die Klinke aaf! Und was dann geschah, könnt ihr ench leicht 
denken — (Geht ans Bett der Orossmatter und verschluckt sie). Aber 
denkt, was er weiter that: Kleider, Haube, Vorhänge. Waram nur? 

b. Und Rotkäppchen im Walde? Non, einmal wird sie sich doch 
aneb besonnen baben anf das Qebot der Mntter. Gewiss. Es hatte non 
ee viel Blnmen, dass es keine mebr tragen konnte. Da dadite das Kind: 
A^i die Grossmntter. Ich mass schnell zur Grossmatter! 

Und als es nan hinkam? (Die Thöre anf, so still in der Stube, 
die Bettvorhänge za and keine Grossmutter zu sehen.) Seht, da wards 
ihm ängstlich zu Mate and es sagte (Was ist nor das heute? Ich hab 
so grosse Angstl Und icb bin dodi sonst so gene bei der Grossmntter.) 
Und es ssgte recht laut: Gnten Morgen! Aber? (Kehie Antwort). Wae 
that es non? (Vorhänge znrfick). Da sah es znerst die grosse Hanbe 
der Grossmatter. Und bald rief das Kind: „0 Grossmatter, wie siehst 
du nnr aas?" Da sah es die Ohren. „Was hast da für grosse Ohren?** 
„Dass ich dich besser hören kann." Nan sah es die Aagen. nWaa 
Imst dn für grosse Angen?" nUass ieb dicb besser seben kann.* Und 
nun die Binde (packen) and das Maal (f^ressen). Und damit sprang er 
ans dem Bette — and — ? (verschlang das Rotkäppcheul. 

c. Ach, das thut uns aber leid! Das arme Kind und die arme 
GroBsmatter. Wenn doch jemand gekommen wäre, wie bei den Geissen 
nnd h&tte es aach so gemacht wie bei den Geissen. Vielleiidit die 
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Mutter? Wenn Rotkftppolifiii gir siebt «iidefkonnil. Wem» nur deaii 
nieht n epftt iit! 

Nein, der Jäger kam vorbei, da hörte er den Wolf Bchnarcben. 
Ihr könnt each denken, was er dachte (Was fehlt nnr der Grossmutter?) 
Und wen er sah? (Den Wolf). Und was er sagte? (Warte, alter 
Graukopf, da bab ich dich. Jetzt werd ich dich totschiessen.} üod was 
er tbat? (Nun snm Gl&eke tbat er ei nieht eondem:) Er naehte, was 
die Geinenmatter gethan hat (eehiutt ihm den Leib anQ, da lenehtete 
das rote Eippchea heraas and der J&ger rettete die beiden. 

Und nun die Strafe? Wir wissens schon: gerade lo wie bei 

den Geissen. (Schwere Steine, da fiel er tot nieder.) 

Und die Freude? Jäger (Pelz vom Wolf und den Wein) 
Orossmntter (Knchen) Rotkäppchtn? 

Zusaninienfassang : Wie der W o 1 f d i e If r o s s m u 1 1 e r n n d 
das Kiiid verschluckt und bestraf twird. 

IIb. Rotkäppchen hatte viele Angst ausstehen 
müssen, aber es war selbst daran schuld. Wieso? 

Es hatte nieht aof die Matter gebOrt. Ei hatte nieht mehr an 

daa Gebot der Mutter gedadit. Es hatte sich vom Wolfe verlocken 
lassen in den Wald. Es war dem Worte des Wolfes gefolgt. Und der 
Wolf war doch ein Bösewicht. Es war vom rechten Wege abgewichen 
nnd auf Abwege geraten. Aber endlich ist es ja wieder auf den 
richtigen Weg gekommen. Demi es hatte sich an das Gebot der Matter 
erinnert. 

IIL Ja, da müsten wir aneh an die Geisslein denken. Auch die 
mussten Angst erdulden, grosse Angst und auch die waren doch selbst 
daran schuld. Die Mutter nicht, die hatte sie gewarnt So auch bei 
Botkäppchen. Die Mutter hatte gewarnt. Aber die Geissen and auch 
Botkttppcheii hatten anf eine andere Stimme gehört Die Geiaaen waren 
nieht Toreiehtig nnd hing genug geweami, daa Botklppehen nieht tet 
genns-. Sie bitten nieht folgen tollen, als der böee Wolf eia loefcte. Der 
Bösewicht. 

IVa. Wenn dich die bösen Bnben locken, so folge 
ihnen nicht 

b. Laas dioh nieht Terffihreiii 

e. Geh nieht ab vom richtig» (reehten) Waget 

Va. Giebt es böse Buben aodi in der Stadt? Auch in unserer 
Stadt? 0 ja. Auch solche, die sagen (Stelle aus dem Märchen): „Ich 
glaube, du hörst gar nicht, wie die Vöglein lustig singen? Du gehst 
ja für dich hin, als wenn du zur Schale gingst und 's ist so lustig 
dranaeen im Wald?* Waa meinen sie damit? Wae weUen u»? (Sie 
loeken, ela weHea verführen, vom riehtigen Wage, dem aar Sehnle, ab- 
bringen. Wie kann man*8 da klüger machen, ala Botkipfdiea that? 
(Sagen: Nein! und nicht mehr darauf hören.) 

b. Müssen es allemal Buben sein? Nicht auch Mädchen? 

c. Ein Kind sagte zur Matter: Aber wenn mich nun die guten 
Bnben loeken? (Vorsieht 1 Äaeh der Wolf that lo gnt nnd maehnldig.) 
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d. Die £rz&blaxkg: Zwei Gespräche vod R. Keinick. Vaterläad: 
Leaebneh w Fmtki. W«fanr bei Bdhlan II. 174. 

e. Wie pHit m BMerer GefoUekde Aar Spnuh: Flirrte didi iiMit 

ich bin bei dir? (Rettang!) Besser Unrecht leiden, als Unrecht Umn? 
(Orossmutter und Wolf). Du sollst nicht lügen. (Wer ist draussen? 
„Rotkäppchen" sagte der Wolf.) Thue nichts Bösee, so widerfälurt dir 
nichts Böses ? (Der Wolf, seine That, sein Ende). 

f. H»l «Mh «uk aehui tfa bOwr Bube Terloeken wollen? Und 
Mid üat fwtkUMg and tmb gewvien. ? 

g. Deutsche Bilderbogen No. 244 von Gustav Weise-Stuttgart Für 
dieses Märchen ist der Mtodintr BUderbogen 1055 in der Sohnl« im« 
ywwendbar. 

h. Begleitstoff: Wer hat die Blomen nur erdacht? 



8 Fmdevtgal*) 

Siehe die Frftparatlon darüber yen Landmann S. 163.**) 

IV. 1. n. Wer in Not H dem hilf! 

b. Chite Kinder lind mitleidig. 

c. Geschwister BoUen sich vertragen. 

2. Gute Kameraden dürfen sich im Unglück nielit TPflmOB. 

3. Wer gut und fromm ist, dem hilft Gott. 
Hüuchener Bilderbogen No: 204. 



4 Frau ItoUa*«*) 

2Siel: Von einem fleitsigen und einem faulen 
H ft d 0 h e n.t) 

I. StSek: Goldmarie 

a. Das wird mau gleich gemerkt haben, dass die eine fleiwig war. 
.(Sie finmte die Stabe anf vnd kehrte, lie holte Waaser inm Watehen 

ana dem Bache, lie wickelte den Zwirn anf die Bor.e, sie nähte nnd 
stickte — sie that, was es im Hanse zu thun gab.) Und die andere? 
(Sie lag im Bette bis zum hellen Morgen, sie putzte und schmttdUe sich, 
sie sass auf dem Stuhle und guckte zam Fenster hinaus.) 

b. Aber dem fleissigen Kinde begegnete etwas Schlimmes, als es am 
Baehett) waachf) — ei fiel Unein. Und der Baek war aehr tief nnd 

*) Text: Lesebaoh & 19. Grimm S. 144. 

Bilder; Grimm-Vogel & 158. Sowie Mttnokener Bilderbogen Ho. Mi. 
**) Präp : Ferner bei Just 8. 64. Gr&fe Dt. Sobnlprazia 1887 
No 13. Bei Hiemesoh S. 51. • 

Stoflbkine: Hat. rar spes. Pid. (Dreeden 1686) § 67. 
•*•) Text : Lesebuch S. 3. Grimm S. 75. 
Präp : bei Just S. 5. Bei Hiemesch, S. 39. 
Bilder: Orimm -Vogel S. 95. 
t) S. Just S 5. 

tt) Siehe Landmann, IV. Heft. Aus dem Päd. Univ. Sem. S. 128. 
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eä war kein Mensch in der Nähe und es mosste untergehen; trotzdem ist 
das Kind niobt ertranken. . Bs kam wieder m sich und war auf einer 
sehOnen Wiese — mit yielen Binnen ud grtnem Oras unter seinen 
FQnen. Und oben? Da tah es die helle Sonne und den blauen Himmel 

c. Denkt: da kam es an einen Backoteu, da rief das Brot: ZUh 
mich raus. Und das fleissige Mädchen? (Es holte alles heraus). 

d. Daun kams au einen Apfelbaum. Da wareu die Äpfel reif. Und 
der Baum lief: (Sehtttkle michl) Und das Kind? (Sebtttteh, da« et 
ÄpfU ngnet, legt lie nuanmen). 

e. Wisst ihr, wo das Kind dann hinkam? An ein kleines Hans. Fran 
HoUe mit grossen Zähnen : Fürchte dich nicht , hleib hei mir. Bist du 
fleissig, sollst du es gut haben. Du musst mein Bett ordentlich schütteln. 
Wenn die Federn fliegen, dann schueit es iu der Welt. Und das Mädchen ? 
(Arbeitet ieinig und bat alle Tage Geeottenea vnd Gebratenes). 

f. Aber Helmweh bekam das Kind and sehnte sieb naeh seiner 
Mntter. Was sagte es? (Mir geht es hei dir so gut, aber ich mass 
wieder zu den Meinen). Und Fran Holle? (Es freut mich, dass dn 
nach Hause verlangst. Weil du so treu warst, bring ich dich selbst hinauf 
zu deiner Mutter). 

g. An der Hand flUirt IVan Holle sie an ein grosses Thor. Das 
wird anligetban nnd ein gewaltiger Goldregen fUlt anf sie herab und 
alles Gold blieb an dem Kinde lUIngen : Um die Stirn ein goldner Beif, 
an den Ohren — goldene Ohrringe. Um den Hals — eine goldene 
Kette. Auf der Brust — eine goldene Brosche. An der Jacke — 
goldene Knüpfe. Um den Arm — goldene Armbänder. Am Finger — 
ein goldener Bing. Am Kleide — goldene Perlen. Um den Leib — 
einen goldenen GflrteL Anf den Sdivhen — goldene Sehnallen. So 
ward es Uber nnd über davon bedeekt. „Bas soll dein Lohn sdn, wefl 
dn so fleissig gewesen bist." 

h. Und wie nun so das Kind nach Hanse Itam mit seinen goldenen 
Kleidern! (Der Hahnenruf. Das Wiedersehen). 

Zusammenfassung ; Das fleissige Mädchen zu Haus, 
im Bache, am Backofen, am Apfelbaum, — bei der 
Fran Holle, nnterm Thor, in Hans. 

U. Stück: Pechmarie 
Teiliiel: Wie die Fanle selber in den Baeh springt. 

a. Im Hans. Sie Ärgerte sich, war neidisoh nnd dachte: Wart', 
ifAi will mir auch solches Qold holen. 

b. Im Bache. Und es ging ihr auch so (Sie kam auf die Wiese). 

c. Am Backofen Gerade so (Zieh mich raos) Aber? (Da hätt 
ich Lust, mich schmutzig zu, macheu.) 

d. Am Apfelbanm. Gerade so. (SeUttle mleh). Aber? (Dn 
kommst mir recht, da kitnnte mir etaer anf den Kopf ftUen. 

e. Bei Fran Holle. (Am ersten Tag fleissig, am zweiten 
träge, am dritten vormittags im Bett. Und das Bettschfitteln? Und 
die Flocken in der Welt? 
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f. „Da kannst nicht mehr bei mir bleiben, da bist mir za faul!" 
IT. Unterm Tlior Bin gFoner Ktmü ntt Ptehl Wie lie 
aunh! TJnd wie aUee an ihr klehte! 

h. Und wie lie nmi heimkam. Und der Hahn? 

Zotaamenliuniiiir : Wie et dem favlea Xftdehen erging. 

nh. Ob wir nieht dai arme Htdehen bedauern 
mttiien, dae lo voll Pech heimkam? 

0 nein. Ihr geschah doch franz recht. Es war so fanl. Zn Hau 
nicht anfgewaschen, nicht genäht, nicht gekehrt. Auf dem Wege : Brot, 
Apfel. Bei Frau Holle: die Federn nicht geschüttelt. Das war fanll 

Und daram ging es ihr so. 

ÜL Und wiist ihr, wanm ea dem aadeieii mdehea beMer ging? 
(Ooldene Kleider?) 0 das wissen wir. Fleinig — zu Hau» anf dem 

Weg, bei Frau Holle. Und wir gönnen ihr es, sie hat es verdient. 
Wer freute sich über das fleissige Mftdchen? Die Mutter. Die Fnul 
Holle. Der liebe (iott. Und wir? 

Aber wir wollen nicht bloss ans darüber freuen, sondern von ihm 
aieh lareen. Was denn? 

IV a. Gehe hin zur Ameise, dn Fanler and lerne! 

b. Wer nieht arbeiten will» der soll aneh nieht 
essen. 

c. Bete und arbeite! 

Va. Kannst du aach schon fleissig sein? Wie? 

b. Fleissige Kinder sehen blank und sanbcr ans. Faule sehwan 
nnd schmutzig. Woher kommt das? Wie paast du sn unserer Ge- 
schichte? (Pechmarie und Goldmarie). 

c Wer nicht arbeiten kann (wer alt und schwach ist), soll der 
auch nicht essen ? Nein. Mit dem muss mau es so machen , wie die 
Hntter mit Botkäppchens Orossmatter (Hbiansschicken , unterstützen). 
Wollt ihre mit euren BUem einmal se maehen? Aber da musst du 
fleissig sein! Warum? 

d. Wisst ihr , was noch so böse von der Faulen war ? Dasa sie 
faul war. Aber schlimmer, dass sie bloss um den Lohn fleissig sein wollte. 
Am schlimmsten, dass sie ihrer Schwester das Gate nicht gönnte. 

e. Passen auch hier unsere Sprüdie? Wer gut und fromm ist, dem 
hüft Gott (Das fleissige Mftdohen). Thue nichts BOses, so widerf&hrt 
dir niehu BOssa. (Die Faule).*) 

5 Du LimpeiHiMimlel**) 

Ziel: Wie Hflhnehen nnd Hfthnehen einmal tflehtig 
Nttase essen wellen. 

*) Eise FflUe passender Begleitverse bei Just, so auoh hei den 
ftbrigen Märchen. 

Text: Lesebuch S. 7. Grimm S. 30. 
Prip.: bei Just S. Ob. Hiemesch S. 44. 

Bilder: Münchener Bilderbogen No. 876. Grimm- Vogel 8. dB. 
Stofiskizze; Mat. z. spez. Did. § 66. 
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I. Einheit: Feine Leute 

Die Mahlzeit 

a. Ja, sie konnten doch Brot essen, oder Körner. Nein, das schmeckte 
ilinen uicht gut f^enug, sie wollten etwas Feineres haben. Und da sagrte 
das Hähnchen (das mit dem Sporn und dem bnnten Schwanse): fliUincheD, 
die NIlBM lind nif, «Ir «oUoii auf den Berg gehen and nni einmal 
tttehtiff tatt enen ! Da daehte das Hlihnehen an das kleine, braune Tier 
mit dem BoBchelschwanze, das so flink klettern kann — an das Ecih- 
Iiörnchen nnd sa^te: Sonst holt uns das Eichhorn alle wegl Und? Sie 
gingen hin und asseOi bis es Abend wurde. 

Der Streit 

b. Und dann ? Nun dann sind sie heimgegangen. (Tegangen ? Da 
kennt ihr Hühnchen und Hähnchen schlecht. Hühnchen nnd Hühnchen 
wollten fahren. Ja, sie hatten aber doch keinen Wagen? Nun, da 
machten sie sich dnen ans Nnssschalen. Das war alles ganz gut Aber 
wer soll ihn liehen? Hühnchen letste äeh Unein und sagtet Da kannst 
dich immer vorspannen. Aber das wollte das Hähnchen nldlt. Es sagte; 
So haben wir nicht gewettet Lieber geh ich zu Fuss nach Hanse. 
Ich soll dein Pferd sein? Kutscher will ich sein and aaf dem Bock 
sitzen. Aber selbst ziehen, das thue ich uicht. 

Kampf mit der Ente 

c Ja, da miisseu sie wohl auf dem Nnssberge bleiben. Aber das 
wollten sie uicht. Dann werden sie wohl zu Fuss gehen müssen. Ach, 
da kamen sie sich Tiel m nobel vor. Da bin ich aber neugierig, wie 
das noch werden wird? Wie sie nodi stritten, da kam jemand des 
Weges daher gfczankt und geschnattert. „Ihr Diebsvolk! Wollt ihr 
gleich aus meinem Nussberg!" Aha, der Besitzer des Berges. Nein, 
nein. Es war die Ente, die wollte den Nussberg für sich allein haben. 
Aber nicht genug mit Worten — sie ging mit dem Schnabel anf das 
HShnchen los. Solohe noble Leote, denen Brot sa gering nnd Fuss- 
wandern zu niedrig ist ! Und die wurden so angeschrieen ! Und noch 
gar mit dem Schnabel gehackt. Das Hess sich das Hähnchen nicht gefallen 
nnd es hat ja auch eine tüchtige Waffe, Mit dem Sporn hackte es darauf 
los. Und als die Ente besiegt war, da hatten sie mit einmal Jemanden 
der den Wagen ziehen konnte — die Ente. Aber sie wollte doch nicht 
Ja, das H&hnchen swang sie dasn. Sie mosste sich vor den Wagen 
spannen lassen. Nun hatte Hähnchen seinen Willoi. Es sass anf dem 
Bock und war Kutscher. Und Hühnchen anch. Es sass im Wagen nnd 
brauchte nicht zn ziehen. 

Und sie konnten sich beide gross thun und konutdn befehlen. Das 
machten sie anch nnd xielsn immer wieder: „Ente, lauf, was dn kannst" 

Nähnadel und Stecknadel 

d. Da wurde es dunkel und es ging fort in einem Jagen. Da riefs 
von der donkeln Lsadstrasse her anf einmal »Haltt Haiti" Wer war 
das? Sollten sie ertappt worden sein? Weil sie im Nnssberge gewesen 
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muran, oder w«Q oIma m fanakt hatten, oier weil aie die Bnte 
Tor den Wifen geq^tnit hatten? Nein, es wann swei Fteagioger, die 

ans der Schneiderherbeige kamen, die Nähnadel und die Stecknadel Sie 

wollten gern mitfahren und wie 8ag:ten sie? Bitte, lasst uns mitfahren. 
Und die Nähnailel sagte: Es ist schon so dunkel. Ich kann mit meinem 
einen Auge den Weg gar nicht mehr erkeuueu. Lud die Stecknadel 
atOaat aieh üherall «a ihren Kopf. Lant nae herein. Was weiden 
Hühnchen nnd HUinehen than? Sie wollten ja so nobel thnn in allem? 
Hähnchen sagte: „Ach was da, ihr magern Lente, ihr nehmt nicht viel 
Platz weg in anserm Wagen. StPig-t nur ein!** Das konnten sie leicht, 
sie brauchten ja den Wagen nicht zu ziehen. Sie sagten noch; „Aber 
nehmt euch in acht, dass ihr uns nicht auf die Füsae tretet.*^ 

Übernachten 

e. Na, aber endlich werden sie doch za Fuss nach Hause gehen 
mttesen, wenns ihnen auch zu schlecht vorkommt. Warum? Die Ente 
wird mide. Jawohl und das habt ihr auch schon gesehen, wie die Enten 
laufen: Sie fiel von einer Seite auf die andere. Und ausserdem V Es 
war dunkle Nacht. Also? Anhalten und aussteigen. 

0 nein. Da waren sie viel zu nobel. „Bleibt ruhig drin, wii' 
fduren ans niehste Wirtshans!" So? Aber wer solle besahlen? Aish, 

das sind ja so noble Leute, die kSuMHi schon im Wirtshans ttbtfnachten. 
Na, der Wirt wird es ihnen schon ansehen (Zerzaust, einen Wagen ans 
Nussschalen, kein ordentliches Pferd.) Aber sie thaten wieder gross: 
„Wir bezahlen! Hühnchen hat ein Ei gelegt, das bekommst du!^ „Ja, 
das ist doch ra wenig." „Aber wir lassen dir die Ente da, die legt 
dir nodi grossere Bier ond jeden Tag eins. Wir sind noble Lente, wir 
besahlen dich gut, da hab keine Sorge.** 

Und mit dem Übernachten allein waren sie auch nieht znMeden. 

Sie hatten von der laugen Fahrt wieder Hnnger gekriegt. (Sie wollten 
Abendbrot essen.) Und nicht bloss Kürulein und BrotkrümcheD. (0 nein, 
sie Hessen auftragen, was der Wirt nur Feines hatte.) 

Wiedererzählen nach den Uberschriften: 

1. Hühnchen nnd Hähncheu gehen aof den Nussberg. 

2. Keins will Pferd sein. 

8. Die Ento mnss den Wagen sieben. 

4. NUmadel ond Steeknadnl dttrUn in den Wagen steigen. 

5. Alle kehren im Oasthaose ein. 

Efpielen (Darstellen) der Erslhlnng dnreh die Kinder. 

üb. Sind sie denn wirklioh so, nobel, wie sie 
thaten? 

Ja, sie thaten so. Brot war ihnen zu gering. Za Fuss gehen an 
schlecht. Pferd sein zu niedrig. Einen Diener nahmen sie sich an. 
Sie hatten ihr eigenes Fuhrwerk und konnten arme Leute mit auf- 
nehmen. Sie übernachteten im Gaathauae und speisten und tranken wie 
Temehme Leule. 
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Aber dan aie aach Yornehm waren, davon haben wir nooh niehla 
fonvkt Der SMt am Wtfen, die SoUlgwel mit dar Bnte, dam tie 
die Ente awingen, daa lieht nieht nach Tomehm ana. 

HL Auf GroMthnn und Vomehmthnn kommt es nicht an. Oaai 
•tille hatte der Förster den Fundevog-el gerettet. Ganz bescheiden war 
anch Lenchen gewesen, als sie sagte: Ich verlass dich nicht. Und dem 
fleissigen Mädchen war keine Arbeit zu schlecht, es that sie nnd bildete 
Bich nichts darauf ein. Und darauf kommt es an: Was man that and 
wsa man im Hanmi dabd denkt 

IVa. Qreasthnn maehta nieht allein. 

Senat kSnnien die Bettellent' ESnige aeln. 

b. Streeke dieh naeh deiner Deekel 

Va. Aach Kinder thnn sich manchmal gross. Beispiele aus eurer 
Erfahrung! Ans Lesestficken : Das Bnblein anf dem £iie. Vom Biiblein, 
daa fiberall hat roitgenommeu sein wollen 

b. Abzählreim: Kaiser, König, Edelmann, Bürger, Bauer, Bettelmann. 
Wie thaten Hühnchen and Hähnchen (wie Könige) aad wie waren sie? 
(wie Bettellente). 

c Geschichte von Hans Grossmaal. 

XL Binlieit: Unfeine Lente 

I. Ziel : Ob sie sich nicht besserten? Vielleicht fiel es 
ihnen ein, wie schlecht sie gegen den Wirt waren and dann überlegten 
■ie ei aioh die Nadit Über nnd dann — nnn dann bitten aie et dem 
Wirt gesagt: Sei nicht böse, wir kOunen dir die Ente niekt dalaman, 
die gehftrt gar nieht nni. Aber wir wollen dira abverdienen. 

Allea fort 

a. Nnn denkt: Ali der Wirt flrfih aofatand, da waren eelne O&ate 
iehen Iber aUe Berget (Sie waren heimlieh fi»rtgellegen). Aber wamm 

nur? Der Wirt war ja mit dem zufrieden, was sie ihm geben wollten. 
Was denn? l^fit dem Ei und der Ente. Als er sie nicht fand, wisat 
ihr wonach er da suchte? Nach dem Ei. Aber er fand es nicht. (Da 
war sicher das Hähnchen zeitig aufgestanden, hatte das Hühnchen 
geweckt and die hatten das Ei aufgepickt und gefressen ) Aber da 
bitten doeh die Bienehalen dort liegen mBeeea. Br Huid keine. Dann 
waren sie fortgedogen. Und die Ente? Die fand er auch nicht. Die 
hatte es gehört, wie die beiden heimlich ausrissen. Sie schläft ja gern 
unter freiem Himmel und war im Hofe geblieben. Sie hatte gedacht: 
Jawohl, ich soll nun hier bleiben. Sie watschelte fort. Dann schwamm 
aie den Bach hinunter. Das ging geschwinder wie vor dem Wagen. 

Andenken 

b. Da dachte der Wirt an die beiden andorn Reisenden, die Näh- 
nadel und die Stecknadel. Sie sind ja nicht gross und nicht leicht zu 
finden. Er suchte aber ganz genau. Aber er fand sie doch nicht. Wo 
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waren die nur bin? Da dachte er: Ich will mich nur erst waschen, 
dann werde ich sie schon finden. Und? Dann wusch er sich Gesicht 
und Hände. Und dann? Dann trocknete er sich ab. Aber da fahr 
ihm die Stecknadel Über das Gesiebt und maebte einen nten Stiidh von 
einem Obr zum anderen Dann wollte er sieh in der Rache eine Pfeife 
anstecken. Wo? Am Herdfeuer. Da sprani^en ihm die Eierschalen in 
die Augen. ^ „Heute morgen will mir alles au meinen Kopf" sa^te er und 
setzte sich ärgerlich auf seinen Grossvaterstahl. Aber geschwind fuhr 
er wieder in die Höhe und rief: An web! Wamm? Die Nähnadel 
hatte ihn noeh aeblimmer imd nieht in den "Kiopt gettoeben. 

Im Ärger 

c. Da daclite er sich bald, wie das gekommen ist. (Die Gäste, die 
gestern abend so spät gekommen waren, die liaben die Stecknadel in 
das Handtuch und die Nähnadel in den Stuhl gesteckt, dass ich mich 
stechen soll! 

Na, was er da sagte, könnt ihr ench denken! (Nie wieder nehme 
ieb lolebee Loapengeeiadel in das Hans, das viel verselurt, niebts bezahlt 
lud mm Danke obendrein noeh Sebabeniaok tn0>t.) 

Hb. Warum nannte der Wirt seine Golste Lumpen- 
gesindel? 

Lumpen, weil sie assen und tranken und heimlich fortgingen, ver- 
sprachen und nicht hielten, Gesindel, weil sie ihn zum Danke noch 
ärgerten und neckten. Und dabei wollten sie so nobel sein! 

ni Wie anders da Lenchen. Das hielt sein Versprechen. (Ich 
verlasse dich nicht). Und die Fran HoUe dem Üeissigeii Xidehen. (Dir 
Solls bei mir got gehen). Und Botkippehen, das imtte der Kutter ver- 
^oehen, nicht vom Wege abcugehen, sdilecht war das Kind niehtf aber 
es hätte sieh gehört, dass es sein Versprechen hielt. 

IVa. Versprechen und halten 
Ziemt Jungen und Alten. 

Wisst ihr, was auch mit daran schuld war? Der Übermut. Na, 
diesmal sind sie so davon gekommen, aber das nächste Mal entlaufeu sie 
der Strafe nieht! 

b. Übermnt thnt selten gut 

Kein Übermut entlinft der Bnt 

Va. Wisst ihr, wer aneh «bermttlg war? Das Elotteibttblein. 

^Steigt ein Btlblein anf den' Banm — 
0 so hoch man sieht es kanm — * 

b. Anf wen passt: Besser Unrecht leiden — (Anf den 
Wirt, dem es Übel erging nnd die Qlste, die nnredit handelten.) 

Dn sollst nieht lügen. (Sie Tei^praehen das Bl und woUtens doch 
gar nicht geben). 

c Was versprichst du deinen Eltern, wenn da zur Schule gehst. 

Fleissig sein, anfinerksam.) An welchen Spruch kannst du da denken? 
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6 Vom Tode des Hfibnohono*) 
1. Tod 

HL Ziel: Wie dAi HflkneheB beetreft wsrde. 

1. Des wild devoii ebhiogen, ob ffOhnfiieii und nüindiea ikdi 

doch noch endlich bewerten, oder ob eie so schlimm blieben. Da will 
ich euch erzählen: Sie hatten ansgremacht: Wer einen NuBskern findet, 
Ro!l ihn mit dem anderen teilen. Nun, das hört sich ganz anders an. 
Da sind sie doch wohl besser geworden. Aber ob sie es thon ? Hähnchen 
ftnd elDO grosse, groeM Nets. Da gnekte ee enf die Seite ud weil dee 
Hlbnehen nielit beneb, deebte es: Da eeg leb niehti dafOB, den ees ieb 
allein. Da wollt es ihn verschlucken, aber der Kern war zn gross 
und? Und er blieb im Halse stecken. Da rief das Hähnchen um Hilfe. 
WieV (Hähnchen, ich bitt', dich, laof, was da luuuist und hol mir 
Wasser, sonst erstick ich.) 

üid das HlhMbea? Et lief, wae es koBBte aam finnuMB, ober 
der war m weit and deoa aniete ee ja dae Wasier eni aif den Na«- 
berg lebaiBD — da war das HtthBoben iBdeeeoB geetorbea. 

Zwaanaealluiong: Wie HübBohen aa dem Naaekera 
erstiekt 

2. Leichenzug 

Da schrie das Hähnchen ganz laut — weil sein Hähnchen gestorben 
war. Und aüe Tiere im Walde liefen znsammen — sie hatten den 
laalea Sdirei gebart. Uad lie woiUteB dae HIOiaeboB begrabea. 

Da arasitea rie wieder efaea Wegen liaben, wie daaMb. Aber ee 

war anders. Das Hftbnebea konnte ihn nicht bauen, das schrie nnd 
weinte immer. Da kamen sechs kleine Mäuse. Woher? (Aus den Erd- 
löchern kamen sie gekrochen und die bauten den Wagen). Und diesmal 
gab es auch keinen Streit um das Fahren. (Die Mäuslein spannten sich 
MwiUig m aad zogen). Und ei war wie daauli: La Wagen dae 
Hftbnehen and das Hibnehen aaf dem Katieberboek. üad es war doeb 
80 anders' 

Und es kamen auch Leute, die sich mit darauf setzen wollten, wie 
damals. Zuerst der Fuchs. Wie sagte er? (Wo willst du hin, Hähnchen?) 
Und der Hahn? Ich will mein Hühnchen begraben. Darf ich mit? 
Ja» aber sota dieb binten aaf den Wagen, von künnen es mebie Pferde 
nieht aiebea. 

Da setzte sich der Fuchs auf den Wagen, und dann die anderen 
Tiere aus dem Walde. Nnnilioh der Wolf, der Bir, der Hirscb, der 
Ijöwe und alle Tiere aus dem Walde. 

♦) Tsait: Lesebuch S. 10. Grimm S. 224. 
Präp.: Juat 8. 23. Hiemesch S. 47. 

Bilder : Müncbener Bilderbogen No. 876. Orixnm-Yogel 8. 281. 
StdIskiBBO Hat. aar spes. Did. § 66. 
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Zasammenfassuiig: Wie das Hftlmoiien sum Grabe fge- 
fahren wird. 

3. Begräbnis 

Und als sie nun au einen Bach kamen, geschah ein Unpliick. Die 
Mäose waren zu schnell gefahren — sie tieleu hinein und ertranken. 
Da das der Stein sah, erbarmte er rieh und legte sieh Uber den Baeh — 
und Bim konnte das Hihnchen den Wsgan hfaiftbeniaheii. Aber ihr wisst 
schon, wo die Tiere alle sassen — hinten anf dem Wagen. Das war 
schlimm — wie es ihn bald drüben hatte" fielen alle Tiere hinein und 
waren tot. Und wer war noch übrig-? Das Hühnchen war noch da. 
Was that m? Es grub ein (irab und legte das tote Hühnchen lünein 
und Mdillttate Brde danuif. 

Aber das Hfthncheii koonta niin aveh nieht llofer leben — et setite 
sich auf das Orab und grftmta sieh, bis es aiieh starb. Und non? Nun 
war alles tot. 

Zusammenfassung: Wie das Hähnchen anf dem Grabe 

auch stirbt. 

IIb. Warum mnsste das Hühnchen sterben? Es wollte den Kern 
allein essen, darum schluckte es ihn schnell hinunter, daran erstickte es. 

Und sehen ftihsr war es mit Hlhnehen so toUeeht geweeen: Alf dm 
Nnssberge und beim Wirte — nnn ereilte ee die BbnA, Und «neh dM 
Hähnchen erlitt einen grossen Schmerz und es ist viel besser geweviniy 
erst wollte es nicht dem Hühnchen zu Liebe den Wagen sieiieni BOn 
that es ihm alles zu Liebe, aber es war zu spät. 

IlL Das hndeu wir, wenn wir das Hähnchen erst und jetzt ver- 
gleleheo, erst nnfremidlieh nnd bOee nnd naehdem sein Htboehen tot ist, 
gtt nnd treo. 

IVa. Sei gut gegen die Deineif, solange es Zeit ist! 
Und vom Hühnchen können wir merken ond vom Wolfe bei den 

Geissen nnd Eotkäppchen: 

b. Masshalten ist in allen Dingen nütze. 
Die Tiere waren gnt nnd mitleidig: 

c Fronet eneh mit den Fröhlichen nnd weinet 

mit den Weinenden. 

Va. Wollt ihr auch immer gut gegen eure Eltern sein, solange 
es Zeit ist? Von Kindern, die sich vorgenommen haben, ihren Eltern 
Freude zu machen, wenn sie alt waren ihr Zimmer mit Kosen und Vergiss- 
meinnkht n schmttoken, die ihre Ontthaten yenehoben, bis der Vater 
tot war nnd anoh die Mntter — : 

nUnd die sie wollt pflegen nnd warten fein 
Lag längst nnter Boe' nnd Yergissnichtmein.'* 

Von Kindern, die ihre Eltern kränkten und ala sie gestorben waren, 
gern es wieder gut gemacht hätten: 

^0 lieb', solang' dn lieben kannst, 
0 lieb', solang' du lieben magst. 
Die Stande kommt, die Stamde kommt, 
Wo dn an Oräbem stehst nnd klagst" 
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b. Worin kannst da auch Maas halten? Essen, Trinken, Spieleu, 
Lärmen, Bitten. 

c. Weode «a: Tbue nidito BOn^ io widerf&hrt dir niehta BOiea. 

(Das Lampengesindel tbat SchlechteB, es erfiihr ünglfiek.) Wer in Not 

ist, dem hilf! (Der Stein sogar, der doch ein hartes Herz hat, erbarmt 
sich. Die Mäuslein helfen.) Gute Kameraden dürfen sich im Ungifick 
nicht verlassen. (Hähucheu holte dem Hühnchen Wasser). 

Übermut that selten gut. Wer den Kopf zu hoch trägt, wird ihn 
bald hftngen lassen. 

d. EnnuienTOgel Ton Hey (Begleitstofl). 



7 Strohhalm, Kohle und Bohno.*) 

Ziel : Wie die drei in ein anderes Laud ziehen 
wollten. 

I. Stück : Aus der Gefahr. 

1. 11.**) Wo mögen die drei sich getroffen haben? 
Der Strohhalm kommt doeh von dem Felde in die Soheone, die Kohle 
am der HibU der ISide in den Eohleakaatenf die Bohne aas dem Garten 

anf den Tisch. Wo haben sie sich nur getroffen? Die Kohle war eine 
glühende Kohle. Aha vorm Ofen! Herausgefallen Strohhalm? Beim 
Feneranmachen entwischt. Bohne V Aas der Tüte am Kochtopf vorbei- 
gesprungen. 

Wie käme nnr, dasa die drei kernnter fielen? 
Ein altes Mütterchen war es, das sieh die Bohnennippe koekte. IDt 

zitternden Händen (daher fiel der glatte, runde, dünne Halm hemnter). 

Die konnte nicht mehr gut »hören (wie die Bohne auf das Ofenblech 
sprang). Nicht mehr gut sehen (selbst die glühende Kohle nicht). 

Zoiammenfaaanng: Wie die drei »laammenkamen. 

II Stack: Der Plan 

Aber warum gefiels ihnen denn zu üause nicht- 
Der Kohle? Sie wollte nieht 8teil»en. Als ihre aohwancii Kleider an 
fingen sn brennen, da wurde es Ihr gana heisa vor Angst und sie wurde 
gaas rot im Gesicht. Und sie ist so wie so hitaiger Nator, ao bald die 

Ofenthtir sich öflEhete, spran^if sie heraus. Darum wollte sie fort Und 
die Bohne? Sie wollte sich nicht verbrühen lassen im heissen Wasser. 
Der Quirl sollte sie nicht mit seineu Händen au den harten Wänden des 
Topfea an Brei seisehlagen. Der Strobkalmi der sah, wie die alte Frau 
aeehaig anf einmal packte, ond wie aie in Fener nnd Banek aofSgingen. 

•) Text : Lesebuch S. 6. Grimm. Kinder- uud Hausmärchen. Grosse 
Ausgabe ohne Bilder W. Herz 1890. 8. 55. 

**) Präp. : in darstellender Form Just S. 12. In darbietender Form 
mit Vorbereitung (Analyse) und Darbietung (Synth). Lehmensiok, Päd.. 
Studien 1894 Heft I in deni Anfsatze: Warum Mlcoken? 
Stoftekiase Met sur spes. Did. % tS, 
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Aber wie kamen sie auf den Gedanken aus- 
zuwandern? Das kam so. Der Strohhalm sagte : Liebe Freunde, 
wo kommt ihr her? Da antwortete znerat die Kohle, nftmlich? (Glfiok» 
lieh dem Fener eDtipraiigeii.) Vwm die BobM (Mit heiler Hast eot- 
wischt). Zuletzt der Strohhalm (Mit knapper Not dem Tode entgangen). 
Und die Roline machte den guten Vorschlag (auawandern). Aber nicbt 
jedes für sich (zusammen und zusammen bleiben und zusammen halten). 
Ja, gerade so, wie sie hier in dieser Käche zusammen sind. Als wenn 
fle in einer Kammer wttrea md keins kOmite heraiu (Wir wollen gute 
Kameraden hkfben).*) Wie kOimeii de olnaiider heUn? Die KdUe in 
der Nacht. (Sie geht mit ihrer roten Laterne ▼oitm.) Wenns regnet 
ist die Kohle in Gefahr. (Die beiden andern müssen mit untertreten. 
Der Wind kann (Qr den Strohhalm schlimm werden. (Die Bohne moss 
ihn halten.) 

Zusammeutassnng : Wie die drei auswandern. 

3. Stück : Die neue Brücke 
Aber bald war guter Rat teuer : Sie kamen an einen 
Bach. (So wie die Leutra oder der Gembdenbacb, nur nicht so breit.) 
Weder Brflcke noch Stegl Was nun? Einer von den dreien konnte 
hinfiber: Der Strohhaln. Wanim? (Er war lang genug.) "Wie? DofUber 
legen and die Beine nachsieheo nnd dann int fimndo Lud goluii. Adel 
Nein. Sie wollten Kameraden sein. Er sagte: Ich will eure Brücke 
sein. Das war gut. Freilich eine gefährliche Brücke: rund (kann rollen), 
schmal (man kann daneben treten), glatt (man kann aosrntsohtfi, be« 
sonders die Bohne). 

Zusammenfassung: Wie die drei über den Bach wollten. 

4, Stttek: Das ünglftek 

Wie Bio nnn lUnllborkaiiien, wollt ihr winMn? Wer saent ging, 
daa kttnnt ihr ooeh donkon! NatKrlieh die Kohle. Die ist ja so hitiig 

nnd kann es nicht erwarten. Sie ging gans kühn darauf los. Aber 
auf einmal blieb sie stehen. Wisst ihr warum ? Ihr wurde schwindlig, 
das Wasser ranschte so stark und die Wellen gingen so schnell. Aber 
die Kolile glühte ja. Und da blieb sie aaf der Strohbrücke stehen! 
Was gesohah? Da fing der Strohhalm an n Inminen, lerhraeh in iwd 
fltfloko nnd fiel hl den Baeh. Und die KoUo? Sie nitiefate naoh, liiohte, 
als sie ins Wasser kam (das war Ihr Hilfemf) nnd gab ihren (Mit aaf. 
Und ihr Licht verlöschte. Schwan und kalt nnd tot lag sie nnn aaf 
dem Gründe des Baches. 

ZBMmmenftimng: Wie Strohhalm nnd Kohlo nmt Leben kamen. 

5. Stück : Schadenfroh 

Was mag die Bohne dazu gesapt haben, dass ihre 
lieben Kameraden so elend umkamen! (Weinen und klagen, wie das 

**) Ebenso: Ooselle -von Saal (Saalgonoeso). 
Dm «ml« idtaUahr. 14 
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HUmelieD auf dem Grabe.) Ja, so nÜMte man meinen, aber denkl eaeh 

nur : Ihr kam die ganze Sache spasshaft vor. Sie fing an zn lachen und 
lachte in einem fort. Doch das bekam ihr schleclit. Auf einmal hOlte 
man sie nicht mehr lachen. Sie war mitten entzwei geplatzt. 

ZnaammenfaMimg : Wie die B«hne lerpUtat. 

6. Stück: £in Retter 

Ein Schneider rettete die Bohne. Der kam gewiss 
auf der Wanderschaft dahin und ? Da sah er die Bohne liegen. Er 
hatte ein besseres Herz und dachte: (Ich will sie retten). Aber wie? 
Br bolte Nadel «id Zwirn bersna. (Ja, nnd da bsk er de wieder m- 
•ammengeollit) Wint ibr arnh, diai man daa beste noeb an Jeder 
Bohne sieht? Er hatte schwarzen Zwirn genommen, daram baben die 
Bohnen seit dieaer Zeit eine aebwane Naht. 

Znsammenfunuig: Wie der Sebneider .die fiabne rettet. 

IIb. Hatten sie denn ae treue Kameradaebaf t 
gehalten, wie aie sieb Tersproeben hatten? 

a. Am besten der Strohhalm, der sich so willig fiber den Baeh 
legte. Er war wirklich ein guter Kamerad, denn er half seinen Kame- 
raden in der Not. 

III. Geradeso wie Fundevogel und Lenchen sich im Unglück nicht 
TerUessen und es aneh gUekUflli dnrebftbrten. 

b. Ja, wanun hatten sie es nloht dorebgsAhrt? Daa lag an der 
Kohle, die war an unvorsichtig. Erst dranf los gegangen und nachher 
in der Mitte g^ng ihr der Mut aus. Ja, so gehts. Und daher kam das 
Unglück. Sie wollte es nicht nnd doch war sie dran schuld. 

III. Auch die Geisalein waren unvorsichtig, auch Eotkäppchen. Auch 
fiber sie kam ünglttck. 

c Aber der sebleehtste Kamerad war doch die Bohne. Laeben, 
wenn ein ünglttck ist. Und sie hatte selber erst gesagt: Wir wollen 
gute Freunde, gute Kameraden sein. 

III. Wie anders da das Hähnchen mit seinem Hühnchen, das auch 
ins Unglück kam. Wie anders der Schneider, der auch nicht über das 
UngUlek der Bohne lachte. 

IV. Was werden wir nns merken? 

1. Wir wollen gnte Kameraden sein und einander 
helfen, (ffiehe schon bei Fnndeyogel.) (Der kameradschaftliche 

Strohhalm.) 

2. Sei vorsichtig! (Die unvorsichtige Kohle.) 
d. Dem Schadenfroh 

gehts immer so — 
nftmlich, dass er selber in dasünglflek kommt, ftber das er gelacht hat» 

(Die schadenfrohe Bohne.) 

Va. AVie es der Bohne wohl später ergangen sein mag. (Sie 
wird wohl kaum wieder Kameraden gefunden haben, die mit ihr, gut 
waren. Sie verdiente es anoh nicht) Dnd dann wird sie sieh es ander» 
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überlegt haben. (Schämen, weinen, vornehmen: ich will ein guter 
KaaMTftd Mia, wom ieh ivtodar Fnondo flnda.) 

b. Könnt Ikr cieh aneh telmi einaiidar heUm? (Kind, dM rfdi 
verlaufen hat, das in den Schnee ftUt, das dch blntlip slfisst.) Wie 
könnt ihr eurem kranken Mitschüler Kameradschaft erzeigen ? (Gate 
Bessening wünschen, ihn besuchen. Für ihn beten. Wenn er gesund 
wird, ihn begrössen. 

0. yantehl? Die drei in dar Qaiohlelila waren «rst am Ofent 
(Nkht ndt Fanar apialan. Nicht mit Lieht) 

Mma, QtMf Sahara, Lieht, 
Snd llr klelna Kindar nicht 

Die drei waren dann im Freien. Am Baeha. Nieht hineln&Uea. 

d. Bhi Kind Tarbrannt siah am Finger. Lachan? Halftnl Ebi 

Vögelchen klemmt sich ein. Ein Sperling verfängt sich im Zimmer. 
Der Hand zittert nnd friart Ein Knabe läast üu nicht herein nnd 
lacht 

Qn&le nie ein Tier zum Scherz, 
Denn es fühlt wie dv den Sehmerz. 

e. Spieleu der (ieschichte. Kind tMt auf dem Eise hin und weint 
Sin Knabe steht dabei nnd lacht Pudann HÖH er anch hin. An! 
denkt er. Das thnt wnh. Da darf man nicht laehen. 

f. Sperthig md PM Tcn Hey als Bagldtatait 



8 Die KornSlir»*) 

Ziel: W^ie es gekommen ist, dass an dam Karn- 
halme nur noch oben Körner wachsen. 

Ja, das wisst ihr, dass nnr oben Kurner wachsen, das habt ihr 
dranssen deutlich gesehen. Wo denn? (Auf dem Felde an der Doro- 
borgerstrasse) Nämlich? Die Halme sind glatt und mnd nnd von 
Knatan abgeteilt — aber Körner ifaid nnr in dar Ähre, ganz oben« 
Das ist lahade: denn wenn Ton nntan bis abanhinanf ilbanU KOmer ge- 
wachsen w^kten***), da hätten die Leute viel mehr. Und warum wäre 
das gut? Ja, da gäbs mehr Mehl nnd mehr Brot und mehr Kuchen. 
Und wir haben auch mit der kleinen Ähre den langen Halm gemessen: 
mancher Halm war zwanzigmal so lang wie die Ähre. — Also : würde 
CS nnch zwanrigmal sc vial KSmar geben als Jetet Und das wlra nofat 
gnt fir die armen Lante: dann wäre das Brot zwanaigmal bflUger nnd 
IHr einen Pfennig bekämen sie schon ein Zweipftudbrot 

*) Text : Orimm, Kinder und Hauamirehen Berlin, Wilh. Hers 1800. 
Grosse Ausgabe: Ohne Bilder S. 484. 

**) Heimatliche a&schaaliche Vorsteliungen heranziehen, bestimmt 
lohalislaraii lassen I 

Der Klassanansfliig arbeitet diasam Mirohen vor, so aneh bei den 
ttbrlgen. 
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Ganz recht. Und vor laugen Zeiten, als der liebe Gott noch auf 
Erden wandelte, d» war es ao: D« wnehaop die Kflner am Halm von 
raten bia olmi hinanf, so lang er war, ao lang war auch die Ähre. 
Aber warom ist das nicht mehr so? Daran sind die Menschen schuld, 
die damals lebten. Aber die werden sich doch gefreut haben, dass ihnen 
der liebe Gott Brot bescherte im Überflass ? Nein, sie achteten gar nicht 
daranf und wurden g'leichgiltig und leichtsinnig. 

Eines Tages ging eine Fran an einem solchen reichen Komfelde 
vorbei, avf einer Landitraaae : gerade wie wir anf der Domlnifgtnlraaae 

anch an Kornfeldern vorüberkommen. Und es hatte vorher geregnet : da 
war die Strasse schmutzig. Und weil ihr Kind neben ihr hersprang, da 
passierte etwas Dummes: das Kind fiel iu eine Pfütze, da wurde sein 
Kleid schmutzig. Die Mutter hob das Kind auf und? Und wollte ihm 
das Kleid rein machen. Und weil sie gerade nichts anderes zu Hand 
hatte, und gerade an dem Älurenfelde atand, wiaat Our, waa ate dam nahm? 
Da riss sie eine Hand voU der aehOnaten Ähren ah nnd reinigte ihm 
damit das Kleid« 

Und da ging gerade der liebe Gott an demselben Kornfelde vorüber 
und sah das. Und? Und er ward zornijc. Er sagte: „Fortan soll der 
Komhalm keine Ähre mehr tragen," Warum? „Die Menschen sind der 
himmlischen Gaben nicht wert." Aber die Fran und die Lente alle, die 
dämm standen und daa hOrten, erschraken: Waa aoll aas nni werden, 
wenn es gar kein Korn mehr giebt? Wir müssen ja alle yerhangem. • 
Und sie fielen alle auf ihre Kniee und baten den lieben Gott: Lieber 
Gott, lass doch wenigstens etwas an dem Halm stehen ! Und sie setzten 
hinza: Wenn wir es auch nicht verdienen, so thue es doch um der un> 
achnldigen Hühner willen: die sonat verhungern müssen. Und der liebe 
Gott? Er dachte an daa groaae Elend, das kommen würde nnd ea that 
ihm leid. Und wie ea geworden ist, das sehen wir an den Halmen, die 
jetzt bei uns waohaen: er gewährte ihre Bitte nnd lieaa nooh oboi dfo 
Ähi'e übrig. 

Zasammenfaaaung: Der liebe Qoti aieht, wie die Vnn daa Korn 
nicht achtet 

Er will den Menschen das Korn nehmen. 
£r lässt noch die Ähre oben übrig. 

IIb. Ist es denn wahr, dass die Leute damals die 
Gottesgabe verachteten? Jawohl. Das Korn Iftsst der liebe 
Gott wachsen, damit die Menschen ihren Hnnger stillen sollen. Aber 
damals? 1^ traten ea in daa Sehmnts nnd daa war etwas ganz AU- 
tSglidiea, denn keine von denen, die nmhentandea aagte ein Wort. 

IU. 0 es giebt anch heute noch Kinder, die ao achlimm handeln. 
Da paaaen hierher die , welche daa Brot lieramwerfini, oder unter dem 
Platn liegen lassen, sie achten die Gottesgabe anch nicht Und andl 

die, welche in das Kornfeld laufen, um Kornblumen, Hohn and Baden 
za holen — die zertreten es mit Füssen, dass es auch verdirbt. Und 
femer die, welche die Ähren abreisaen und wegwerfen oder verstreuen. 
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IV. So wollen wir nicht handeln. Sondern wir wollen uns der 
Gaben Gottes immer wert zeigen. Wie können wir das? 
a. DasB wir den lieben Gott bitten jeden Tag: 

Unser täglich Brot gieb uns lieute! 
h. Dan wir ihm anoh dafOr danken: 

Waa wir haben, aind Gottei Gaben. 

Drnm ihm sei Dank, fftr Speii' und Trank. 

c. Und anch dass wir es achten nnd htttea: 

d. Was Gott beschert. 
Das halte wert. 

Va. Was ktanen wir thnn, wann wir ein StUek Brot linden? Auf 
den Stein le^en, dass ee ein VSglein findet Aufheben tür die Hiebe 
oder die Enten nnd ihnen geben. 

b. Ob das bloss für das Brot gilt? Nein? alle Gottes Gaben 
sollen wir wir wert halten. Alles Essen nnd Trinken. Und nicht bloss 
das. Sondern auch ? — Und gilt es bloss für das Korn ? Nein, auch tut 
die anderen OewSdiie. Die Binnen, die BSnne, die Strineher. Beiipiele. 

c. Im Weg* das Krümchen Brot — 

d. Ist ea eine idifine Sitte, dan die Menaehen eine Bmtedank« 
fett feiern? 

e. Tischgebet : Aller Augen warten auf dich und du giebst ihnen 
flire Speise za seiner Zeit Du thust deine Hand auf nnd erfüllest alles, 
was da lebet mit Wohlgefallen. 

f. Ein Verschen vom lieben Gott. (Was er dem Kinde thnt): 
Giebt mit Vaterhftnden ihm sein tAf^lieh Brot. Hilft an aUen Bnden 
ihm ans Angst und Not. 

Wie dem kleinen Kinde in dieser Geschichte, das er anch aus seinef 
Angst rettete. 

(. Und einen Vera ans dem Uede: Hide bin lek — 

Hab ich unrecht heut gethan 
Sieh es, lieber Gott, nicht an. 
Kaehe allen flflbadwi gat, 
Den dein thSileht ytn^ lf i« thnt 

So maelite ea ja der liebe Gott anch hier: er machte den Schaden 
gnt» den die Mensehen, salne Kinder, gethan hatten. 

h. Aber warum liess er nicht wieder den ganzen Halm yoller 
Kömer wachsen ? Die Menschen sollten die Gaben Gottes besser achten 
lemen. Übefilnis httte sie wieder flbermtttig nnd leiinhtainnig gemacht. 



9 Oer Wolf und der Fucht*) 

Ziel: Wie der Wolf den Fnchs iwang: Dn mnsst 
mein Diener sein. 



*) Text: Lesebuch S. U. Grimm 215. 
Pri^^amtion: Jost 89. Hiemesoh 6«. 
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I. SHtok: Oeswingen 

Wom bnnelkt er dnen Didow? CtowiM wollte «r niebt gern selbit 
itehlen, da wollte er den Fache schickeii. Den Fache? J%, der ver- 
eteht ei got (Fachs, du hast die Gans gestohlen). Aber fressen wollte 
er das selber und er branchte gar viel (6 Geissen, Botk&ppchen und 
Grossmatter.) Und wie konnte er ihn dazu zwingen? (Der Stärkere). 
Ob das dem Fuchse gefiel? Nein, er dachte daran, wie er seinen Herrn 
loe wefden Unnte. 

Zusammenfassung: ^Vie der Fnehi «einen Herrn gern los würde. 

IL Stilek: Ein Lftminleiii 

Einmal im Walde engte der Wolf: Botftiehe, schaff mir was zu 

fressen! Und er drohte ihm noch: Sonst fresse ich dich. Der Fuclis 
sagte : Ich weiss einen Bauernhof*) wo ein paar junge Lämmlein sind, 
hast du Lust, so wollen wir eins holen. Und der Wolf? Der wars 
sofrieden. Und? Sie gingen hin. Und der Fach«? Holte e«. Aber 
wer tnm et auf? Der Wolf, denn er gab ja immer dem Faehi 
niehti davon. Und der Faehe: der mach^, daee er ÜDrtkam. 

Aber ein Lämmlein für den Wolf! Ja, das war ihm nicht genug:, 
]Er wollte mehr haben. Also? Da der Fuchs fort war, musste er selber 
gehen. Aber er war nicht so schlau: er rannte an die Stalltbür mit 
dem Kopfe, riss einen Eimer um und trat der Matter de« Lämmleins 
auf die Beine. Und? Und die schrie lant und blähte. Und? Daa 
hörten die Baiiern und kamen herbei. Und? Und ale eie den Wolf 
sahen, nahmen sie ihre Dreschflegel und schlugen ihn gans crbftnalich. 
Und dann ? Dann lief er, was er konnte davon 

Und der Fachs merkte es schon von weitem, dass etwas los wäre: 
Er eah, dae« der Wolf hinkte, denn sie hatten ihm sein linke« Hinterbein 
lahm geaeUagen. Und er bdrte ee anoh, der Wolf bealte gani jftmmerlieh; 
Dn hast mich schön angefttbrt Und er erzählte ihm: Ich wollte das 
andere Lamm holen, die Bauern haben mich erwischt und mörderlich 
geschlagen. Ob der Fnche ihn recht bedauerte? Ach nein: Waram bist 
du so ein Nimmersatt. 

Zasammenfassung : Der Wolf will anch ein Lämmlein holen. 

in. Stttek: Pfannknoben 

Und ein andermal waren eie im Felde, da gingi wieder eo: Der 

Wolf sagte: BotflidiSi echaff mir wa« za fressen, oder ich fresse diciL 
Der Fuchs aber wusste ein Bäckerhans*), in dem hatte eine Frau Pfann- 
kuchen gebacken. Er sagte es dem Wolf. Wie nämlich? Und dann? 
Dann gingen sie beide wieder hin. Aber wie sollten sie die Schüssel 
mit den Pfannkacben finden ? Der Fache schlich am« Haas herum, guckte 
und eebnnpparte eo lange, bis er de ftmd. Und dann? Dann bttekte 
er lieb ane Feneter nnd aog ▼oraiebtig mit der Pfote einen naeh. dem 

*) Lokalisieren! 
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anderen herunter Und als er sechs zusammen hatte? Dann lief er 
zam Wolf und brachte sie iluu: „Da hast du zu fressen 1" Und der? 
Dw loUiokte ile Hdt «Inen Male Unnnter. Ünd der Fochif £r ging 
•einer Wege. 

Und wie et wtn, weiter geht, das könnt ihr euch denken: Der Wolf 
hatte nicht genng, sagte: Sie schmecken nach mehr. Und er war 
wieder angeschickt, mit beiden Vorderfüssen tappte er zu. Und was 
geschieht V Die Schüssel fällt hernnter und zerspringt mit Krach und 
Untem Gepolter in Stileke. ünd dum? Da kam die Fran und rief: 
Kommt I liomml, ihr Leute, liier tat der Wölfl Und? ünd die kamen 
und schlugen auf ihn , was das Zeng (nämlich die Knüttel , die Stöcke, 
die Rechen und was sie gerade hatten,) halten wollte. Und als der 
Wolf wieder in den Wald kam, da hinkte er noch mehr, sie hatten ihm 
das rechte Vorderbein lahm geschlagen. Und nun wars wieder gerade 
io wie ▼orher: der Wolf henlte, gab wieder dem Fnehe die Sehnld und 
ngte:'Dn haat midi gmKAg angefihrt, die Bavem haben mieh erwiseht 
und mir die Haat gegerR Ünd der Fad» antwortete wieder ao: Wanm 
bist dn 80 ein NioimerBatt. 

Zoaammenfaasnng: Der Wolf will aiek anoh Pfannknehen holen. 

IV. Stftck -.Los geworden 

Ünd ein drittes Mal waren sie au der Stadtmauer*), da sagte der 
Wolf wieder ao: Botftioha, aohaff mir waa an Areaaen, oder ich flreaae 
dicfau Der Facha aber waaate einen Fldacher, den hatte er heohaditet, 
wie er PSkelfleiadi einmachte: er hatte geschlachtet, das Fleisch in einem 
Fasse eingesalzen und das Fass in den Keller geschafft. Wie sagte der 
Fnchs darum zu seinem Herrn ? Und er sagte noch : Ich will allein 
hingehen und dirs holen. Aber das wollte der Wolf nicht: Ich will 
gleich mitgehen, daas dn mir helfen kannat, wenn ich nleht fori kann. 
Ja und der Fnchs mvaste. Ünd er zeigte ihm die Schliche und Wege, 
wie sie in den Keller kamen, an der Maner hin, und durch einen donklen 
Gang und dann durch ein ganz enges Loch in der Mauer in den Keller. 
Und waa fanden sie dort ? Ein Fass voll Pökelfleisch, das war bis oben 
an voll. Und der Wolf? Der machte sich gleich daran und sagte: 
Bia ich anfhüre, hata Zeit Aber dieamal, well aie Fleiach im Überflnaa 
hatten, firaaa der Facha noch mit Aber manchmal blieb er atehen und 
spitzte die Ohren : Er horchte, ob jemand käme. Und von Zeit za Zeit 
kroch er dorch das Loch, dorch das sie gekommen waren. Woza? Er 
wollte sehen, ob er noch durchkomme. Da fragte der Wolf: Lieber 
Fachs, sag mir, warum rennst du so hin und her und springst heraus 
und herein? Der Fneha aagte : Ick mnaa doch aehen, ob niemand kommt, 
firiss nur nicht ao viel Doch der Wolf aagte : Ich hSre nicht eher auf, 
als bis das Fass leer ist. Aber der Fleischer hatte den Lärm von den 
Sprüngen des Fnchsea gehört. Und er dachte? Ich mnss doch einmal 
sehen, was da los ist. Und ? A.ls er mit seiner Laterne dahinkam , da 
sah er Wolf und Fachs, wie sie au seinem Fleische sich gütlich thaten. 



*) Lokalisieren! 
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Da nahm der Fleischer einen Knfippel: und wollte aaf üe losschlagen. 
Aber d«r Fdoht? Er hwehte dvdi das Look iu Vnh, Vid dar 
Wolf? Dim nach. Aber freilieh: Bitte er nur akkt M yUL geHwow; 

er blieb im Loche stecken, weil er zu dick geworden war. Und der 
Fleischer? Er wosste schon wie man mit solchen Bösewichtern verfahrt. 
Er schlag den Wolf tot. Der Fachs aber weinte ihm keine Thräna 
nach: Ich bin froh, dass ich den alten Nimmersatt los bin! 

Znaammenfairang: Der Facht wird den Wolf los. 

II b. Ihr könnt mir nun sagen : Warum konnte der Fuchs 
wirklich froh sein, dass er seinen Herrn los wurde? 

Er war ein böser Herr. Dem musste er alles than (nämlich), aber 
er bekam keinen Lohn daf&r. Er gab ihm die Schuld, wenn etwas 
•eUef ging und ■■urieii nitwte er tUk yot ihn ÜrcJiteB. Dersn 
konnte er woU froh sein, dass «r ihn los war. 

III. So war auch die Ente froh, als sie Hähnchen und Hühnchen 
fortschnurren hörte, sie machte sich schleunig davon. Die wumi anek 
hart mit ihr gewesen und hatten sie zum Dienst gezwungen. 

IV a. Wie der Herr, so der Knecht, 
Treuer Herr, treuer Knecht 
b. Du lollst den Schwachen nicht unterdrücken. 

Warum musste denn der Wolf so viele Prügel bekommen? Ja, er 
hörte ja nicht und wollte sich nicht bessern. „Warum bist da so ein 
Nimmersatt** sagte der Fuchs. Aber der Wolf wollte darauf nicht hören. 
So war es schon mit dem, der die Geissen gefressen hatte und mit dem, 
der Botkippeken nnd die Grooimatter yenoklnekt hatte, so war es auch 
mit dem Lumpengesindel: 

e. Wer nicht hören will, muss fühlen. 

Und war der Wolf wirklich ein Nimmersatt ? Nun sicher : Ein 
Lämmlein war ihm nicht genug, sechs Pfannkuchen wie nichts und beim 
Fleisckfsiie sagte er: ,Eh ick aufhöre kats Zeit" nnd „lek geke nicht 
eher ftyrt, als bis des Faas leer ist.*' Und das bekam ihm anek seUeekt» 
wie es allen schlecht bekommt, die es so maoben. 

Aach das Hähnchen konnte nicht genug kriegen aof einmal nnd 
musste daran zu Grunde gehen. Ja, es ist wahr: 
d. Allzuviel ist ungesund. 

Und nock etwas müssen wir uns merken, worin die beiden schlimme 
GeMOen waren: 

Du sollstniektlfigen. 

Va. Passt zu unserer Geschichte: Besser Unrecht leiden, als Un- 
recht thon? Nein. Denn der Fuchs litt zwar Unrecht, aber er tkat 
auch welches, indem er einem diebischen Herrn gehorchte. 

b. Tkne nidits Böses, so gesckiebt dir nichto Böses? JawokI, 
auf den Wolf. 

e. Lass dich nicht verführen? Gewiss, das passt auf den Fuchs. 
Und: Wenn dich die bösen Buben loekoi? Nein. Denn der 
Wolf lockte nicht, er zwang. 

d. Masshaiten ist in allen Dingen nfitse. Gewiss auf den Wolf. 
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e. Gate Kameraden dürfen sich im Unglück nicht verlassen. Auch 
te VmA» dorfto te Wolf vcvImmb. 8fe raran ja kein« Kanenden. 
Er hatte ihn ja gcswongen. 

f. Hast dn auch schon gesehen: Wer nicht hören will, der rnnss 
fühlen ? Jawohl : Wenn die Mutter zur Vorsicht mahnt bei Glatteis. 
Wenn der Vater mit Strafe droiit bei Ungezogenheit. Wenn der Knabe 
nicht achtet, was er in der Schule gelernt hat z. B. vom Masshalten. 

g. Mm mIiwmImii Kinarad«! MQst di iblit ÜiftekoL NMit 
▼wlaagai, itm « dir dknt, daim Bidiar trilgt Niokt iwiBgan, daat 
er dir etwas holt. 

h. Fuchs und Ente von Herz. 

i. Spiel: Im Keller, im Keller ists tinster. Wie kanns im Keller 
finater sein, es scheint ja Sonne und Mond hinein? (Wenn du es wissen 
willit, wamm nmaat dn die Hlade vor die Angea haltea, wie Läden vor 
die Eellerfenater): Halt sn! Halt zu! Halt zu! 

k. Nicht stehlen! Gute Kinder stehlen doch nicht? NaaolMn? 
Wer ligt, der atiehlt. Wer stiehlt» der lügt. Beispiele. 



10 Die Brenor Staiitaiiwikaiiten*) 

1. StBek: Der Plan 

Ziel: Von ein paar Tieren, die Stadtmasikanten 
werden wollten. 

Waldmnsikanten kennt ihr schon: die Vöglein: Amsel, Drossel, 
Fink nnd Star. Und dann den Specht, der die T^nunmel aeUigt Anefa 
Feldmusikanten giebts: Die Lerehe, die Grille, die KlUBr, die Biene nnd 
Hnmmel. Und am Teiehe kann man anek eft ein Keniert knien: Daa 

Konzert der Frösche. 

Aber Stadtmasikanten? Nun hört! 

a. Der Beel an der Stallthfir. a) Der erste wareinEseL 
Aber ein Beel bat doek andere Arbelt? (SUke tragen, Wagen sleiifla). 

Ja, aber dazu war er zu alt geworden (Sank zneammen unter den Säcken, 
brachte den Wagen iiiaht mehr fort.) li) Dem Herrn dauerte das Futter 
(er dachte: will ilin aus dem Futter schafTen), /) Der Esel hörte es und? 
(Er fasste einen guten Gedanken: Ich will Stadtmnsikant werden, das 
strengt niebt so an). Hein Instroment hab ich auch immer bei mir 
(■eine Stimme) nnd aehOn kUkgt ea anch (ja, i— a, ja). Und er maebte 
sich auf den Weg und gitag (die DombnrgentraBM binaoa*") naeb 
ftwnen zu. 

b. Der Jagdhand am Waldwege, a) Da traf er einen 



, *) Text: Leeebnch 27. Grimm 8S 

Präparation: Jost 41. Hiemeach GO. 

Bilder: Grimm» Vogel 109. Deutscher Bilderbogen von Weise 207, 
**) Bichtnng naob Noraen. 
iCttnehener Bilderbogen 1065. 

Stoffskizze: Mat. zur spez. Didaktik § 66. § 162. 
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Jagdlmnd (tor dem Jiger die Haaen taSlsmAmBikt mid eiagiiiftli hat 

Der war aach zn alt geworden (er konnte nicht mehr so laufen, and 
konnte die Hasen nicht einholen), ß) Sein Herr wollte ihn totschlagen 
Deshalb? Hatte er Reissaus gnommen und nnn jappte er, wie einer, 
der sich mäde gelaufen. Womit soll ich mein Brot verdienen? /) Geh 
mit nMh Biemea und wurde Stadtmnalkant. Da kaanst die Paake 
soUagen. Stimme! 

c Die Katze auf dem Steine, o) Geaieht wie drei Tage 
Begeawetter. Was ist dir in die Qaere g:ekommen, alter Bartpatzer? 
Auch zn alt geworden. Wer kann lustig sein, wenn es einem an den 
Kragen gelit. Meine Zähne sind stumpf geworden, ich sitze lieber hinter 
dem Ofen vnd aehnnm ß) Deahalb lint mieh meine I^n in dem Bache 
ertrinken wollen. lek knbe miok fortgemaekt Wo nm hin? /. Dn 
Terstehst dich auf Naektmnaikl Geh mit ans. 

d Der Hahn auf dem Hof thor, er) Er schreit aus Leibes- 
kräften. Du schreist einem durch Mark und Bein, was hast du vor? 
Ich hab immer gut Wetter prophezeit, auch für morgen, wo Gäste 
kommen, ß) Anok ikm dankte es nlenand. Die KQdiin boU miek 
morgen in der Snppe koeken, keote abend aoU mir der Kopf abgeaehnitten 
werden, y) Was sagt ihm der Esel : Etwas besseres als den Tod findest 
da ttberaU, da hast eine gate Stimme, da kannst mit ans mnsisierfln. 

Zusammenfassung : Esel nnd Hand, Eatie nnd Hahn 
(die vier Landflilohtigen) wollen Mnsikanten werden. 



a. Am Bau ra. Sie mussteu im Walde übernacliten : denn in einem 
Tage konnten sie nicht liin kommen nach Bremen, das ist zu weit. Wo 
uberV Esel und Hund unter einem Baum. Katze und Hahn? Oben 
hinauf. Kntu anf einen Ast, der Hahn anf die Spitie. 

Sehr gnt gefiel ihnen ihr Naehtlager nicht Kebi weiches, warmes 
Lager. Kein Essen. Der Hahn sah sich nach allen vier Winden nm. 
Da ruft er: Hört einmal, ich sehe ein Ftinkchen, das muss ein Licht 
sein. Und wie dachten sie? Das Licht wird auf einem Tische stehen, 
der Tisch in einer ätube, die Stube in einem Hause. Was weiter? 
I>er Bsel: Wir wollen ans aoAnacheh, denn hier ist die Herberge sehlecht 
Der Hand: Jawohl, dn paar Knochen nnd etwas Fleisch daran witarden 
mir auch gut than. Und? Je näher sie kamen, desto grösser wurde 
das Licht. Ein hellerleuditetes Haus mitten im Walde. Ein Eäuberhans. 

b. Am Hause. Der grösste von ihnen schaute hinein: der Esel. i 
Die andern wollten auch gern wissen, was er sähe. Der Hahn fragte: 

Was siehst da, Giftoschimmel? Was Ich sehe? antwsfttte der BnL Ich 
sehe einen gedeckten Tisch mit sehOnem Essen nnd Trinken nnd Bftnber 
sitzen daran und lassen sichs wohl sein. Da dachten sie: Wenn wir 
das hätten! Und der Hahn führte wieder das Wort. Er sagte: „Das 
wäre etwas für uns." Und der Esel, der die schönen Sachen und die 
schöne Stube sah, dem wässerte auch der Mund. Er sagte: J— a, ja, 
ach wlren wir dal 



II. Stück. Die erste Musik 
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Sie überlegen: Wie können wir nur hiueinkommen und die Räuber 
binau^agen. Sie dachten: Wir sind ja Musikanten. Wir wollen bei 
mitrm Hudwwk Uelben. Wir Tojagea sie dnreli unsere HnsUi. Wir 
stellen uns Übereinander und fangen zu mosizieren an und dann stürzen 
wir durchs Fenster in die Stube. Wie machten sie das? Der Eael 
schrie ia. Der Hund bellte wau! wau! wau! Die Katze miaute. Und 
der Hahn? Der krähte aus Leibeskräften. Und als der Lärm am 
schlimmsten war? Da krachten sie in das Fenster, dass die Scheiben 
klirrten. Und die BSnber? Sie ersehnken ond fUiren ant Sie daehlen 
ein Gespenst käme — ein Bieeentier mit vielen Stimmen. Und? Und 
sie flohen in den Wald hinaus. Und die vier iSpielleute ? Sie setzten 
sich an den Tisch und assen, als wenn sie vier Wochen hungern sollten. 

Zusammenfassung: Die vier Spiellente dringen in das 
Bäab erhaaa. 

IIL Stiiek: Verteidigung 

a. Den Bftnbem aber that es leid. Was denn? Dass sie sich so 

schnell hatten verjagen lassen aus dem Hauso, in dein es ihnen so wohl 
^fiel. Was werden sie thun? Zurückgehen und die vier Musikanten 
daraus vertreiben. Ob sie sich verteidigen kuuuteu? Der Esel kann 
schlagen mit seinem Fosse. Der Hund kann beissen. Die Katze kann 
kratnen. Der Hahn mit dem Sporn schlagen nnd mit dem Sehnabel 
kadten. Aber ? Die Bänber sind viel st&rker. Und ansserdem schliefen 
die Tiere. Jedes hatte sich eine passende Schlafstelle ausgesucht Der 
Esel damit er warm liegt- die MiststiUte der Hund hinter der Stubea- 
thür, weil er das Haus bewachen wollte, die Katze, weil sie gern 
trarm liegt : den Herd mit der warmen Asche. Der Hahn aber war 
hoch hinanf geflogen: anf dmi Hahnebalken Und sie waren bald ein- 
geschlafen nnd schliefen ganz fest. Wie kam dass? Sie waren von 
dem langen Wege müde geworden. Und dass sie schliefen, das merkten 
die Käaber. Sie horchten: alles war still. Sie guckten: Alles war 
dunkel, denn sie hatten ja das Licht ausgelöscht. 

Einem B&nber gebot der Hauptmann: Gehe hinein und untersuche 
das Haas. Zuerst wollte er Lieht maohen. Wo ging er hin? In die 
Küche. Da sah er noch etwas auf dem Herde glühen und dachte: Da 
sind ja noch lebendige Kohlen, da will ich mir mein Zändh'Mzehen daran 
anbrennen. Aber es waren die Augen der Katze, die so funkelten, weil 
sie aufgewacht war und den Räuber anschaute. Und ? Er fahr mit 
seinem Holze der Katze in die Augen. Und? Die Katze verstand 
lulnen Spass. Sie sprang ins Getieht, >pio vni kratite. Was that 
der Bänber? (Erschrak, entfloh, Uef nur Hinterthür hinaus. Da lag 
auch jemand: Der Hund, der sprang auf und biss ihn ins Bein. Und 
als er über den Hof rannte, kam ihm neues Unheil : der Esel gab ihm 
einen tüchtigen Schlag mit dem Hinterfuss. Der Hahn war auch wach 
gewotden und Hess seine Stimme erschallen. Er schrie: Kikeriki! 
Kikeriki! 

Und wisst ihr, was der Räuber nun im Walde erzählte ? Er sagte : 
«Dort anf dem Herd sitst eine grioliehe Heze, die hat mich angehaucht 
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und mit ihren langen Fingern mir das Gesicht zerkratzt." Wir wissen 
es besser, wer es wirklich war: Die Katze mit ihren Krallen. Und 
wisst ihr, was er weiter sagte ? „An der ThSr, da liegt ein Mann, mit 
cimB ICener, der hat mieli üis Beta gettoeheii.^ Dm war der Hmi 
mit leiiien l^nen. Und weiter: „Auf dem Hofe liegt ein grosses Tinge- 
tfim, das hat mit einer Holzkenle auf mich losgesclilagren " Das war der 
Esel mit seinem Hinterfasse. Und auf dem Dache sass der Richter, der 
rief: Bringt mir den Die — b! Bringt mir den Dieb— b!" Er meinte 
Aen Hahn mit seinem, „Kikeriki — ^il" Und die B&nber? Die getrantea 
tkih Didit wieder in das Hans und die vier Brenar Stadtnasikantai bttebea 
darin, und liessen sieh ea wohl sein. 

ZosanunenfasBimg: Wie die yier ihr Hans Terteidlgen. 

n.b) Wie Icams nnr, daas die Bftnher sieh avi 

dem Hause, in dem es ihnen doeh so wohl gefiel, 
verjagen Hessen? Sie dachten, es wären Gespenster hineinge- 
kommen. War das so? Ach nein, es waren nur die vier Tiere, der 
Esel and Hund, Katze und Hahn. Ja, wie kam es nur, dass sie solche 
Angst hatten? Das merken wir an dem einen Bftnber, der da dachte^ 
dort oben sitst der Biehter und rsft: Bringt mir den Die — b! Wie 
roft der Hahn wirklich? Klingt es ähnlich? 0 ja. Aber nun denkt 
an das fleissige Mädchen, das auch den Hahnenschrei h5rte. Was hörte 
das in dem Kikeriki ? Das hörte : Goldmarie ! Wieder hie ! Wie kam 
das? Es dachte an das viele Gold, das über ihm herunterkam und 
freute sich and dachte: Der Hahn siehts und will dich begrüssen. Und 
warum hOrte das firale lULdehen: Pechmarie — Wieder lüe — ! Ei 
dachte an das Pech, das an ihm hängen geblieben imd da meinte est 
Der Hahn will dich auslachen. Und der R&uber? Er dachte auch an 
seine Diebstähle und wie er den Leuten das Geld weggenommen hatte 
and an den Richter, der ihn wüide einsperren lassen. Und? Und da 
hörte er in dem Kikeriki den Baf: Bringt mir den Die — bi Es war 
das bSse Gewissen, das ihm Fnreht eingab. Aber wanun betete er in 
seiner Angst nicht zum lieben Gott? Weil er BOses gethan lutte nnd 
nicht zu ihm beten konnte. 

III. Da hatte das unschuldige Kotkäppchen keine Angst Yor dem 
Wolf, denn es war sich nichts Büses bewusst. 

IV. a. Bös Gewissen, böser Gast 

Lässt dir weder Buh noch Rast, 
b. Thmst da nichts Gntea, 

So erwartst da nichts Gutes. 

e, Unschuld und ein gut GewiateB 

Ist das beste Kuhekissen. 

V. a Kinder, die heimlich genascht haben und denen ihr Gewissen 
keine Ruhe lässt. 

b. Von dem Knaben der das Bänmehen umgebackt hatte und 
aiofa seinem Vater sdhst meldete. 

c. Giebt es wirklich Gespenster? Ja: in den Köpfen derLeate 
sdber, die sie sehen oder hOien, oder fühlen. Dtaussen gkbt ea keine. 
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d. Vom Bösewicht : Der Wind im Strauch, das Laub am Baom 
BAOBt ihm finsetsen zo. 

e. Wende aaf den Blaber an: Wer Mee lit, wird beitnft. 

f. Ich fürchte nicht die dnnUe Naeht leh weiae, daie Oott im 

Himmel wacht. 

g. Gedicht: Konzert ist heute angesagt. (Waldkonzert.) 



Ii ScIineeweistGlieii und Rosenrot*) 
(Darbietender üntafriebt.) 

Hauptziel : In einem Waldhäuschen kommt ein Bär 
nm Besuch. 

Hauptanaiyse : Waldhäuschen? Wie das Uäuschen, in dem die 
GroBsmutter Botk&ppchens wohnte, oder wie dai in dem der 
FOriter wolmte^ der FvndeTogd so freondlieli anfliahm, oder wie daa 
Waldhäuschen der BSnber, in daa die Bremer Mmikanteii einge- 
sogen siud. 

Was möchten wir nun wissen ? Wer in diesem Waldhäuschen 
wohnt? Was der Bär dort will? Ob er den Leuten Glück oder 
ünglilak teaehte. Wae denkt ihr? 

In nnierer GeaeUehte werden nna alie drei Fragen beantwortet, 
ffie hat drei Teile. Wae moes ich endi aoeret enihlen? 

1. Teil: Die Kinder 

Teilziel. Wie die zwei M&dchen waren, die mit ihrer Mutter in 

dem Waldiiäuschen wohnten. 

1. (Analyse). 1. Waren es beide gute Kinder, wie Lenchen und 
Fundevogel? Waren sie so übermütig, wie das Lumpengesindel? Waren 
sie verschieden, eins gut und eins böse, wie Goldmahe und Pechmarie? 

JL Darbietnng dea 1. Stttekes***): Worin die Ifideben Ter^ 
aehieden nnd worin aia einander gleich waren: Daa lanAe SchneeweiMdien 
an Hause, die wilde Boeenrot auf der Wiese. 

2. Und wie waren die Kinder im Walde? Das könnt ihr enoh 
aaoh denken! Mit den Tieren? Und die Tiere mit ihnen? 

Darbietung. (2. Stück). Was sie im Walde thaten: Tierfrieden. 
Ruhig Gewinen. Kngelwhnta. 

8. ünd wie aie ihrer Hvtter woU hal&n? Wie Botkippehen? 
Und sonst noch? Wae gab ei den Tag Aber an thna? Denkt auoh 
an Frau Holle! 



*) Text: Lesebuch 22. Grimm 405. 

Pr&paration: Just 60. 

Bilder: Grimm Vogel 252. Manchener Bilderbogen No. 776. • 
D. h. also hier: Erzählung (ohne Entwickelung) Danach Wiedm^ 
enihlang mit Berichtigung, Ergänzung und sachlidier Veitiefaag (IIa). 
***} Die Stacke sind im Leseraoh abgegrenst. 
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Darbietung 3. Stück. Wie sie das Haus besorgten, a. Rosenrot 
im Sommer (Blameustraass). b. Schneeweisscheu im Winter (Kesael öberm 
Wmet). üod am Winterabend (Vorlesen am Ofen). 

Zasammenfassang : Was das für Kinder waren, zu 
denen der Bftr kam. 

IL leU: Der Bftr 

Aber wir haben ja von einem Biren noeli ganüohtt gehOrt? Älio 

wu mochten wir nun erfahren? 

Teilziel; Wie nan der Bftr in dieses Häaschen, zu diesen Kindern 
kommt. 

III. Sie waren gegen aUe Tiere gnt. Ob de auch gegen ihn gat 
waren? Und sie mnssten ridi deeh anob fttrehtenl Ob er ihnen nieht 
etwas zn leide that? 

Darbietung. 4. Stück: Wie der Bltr kam. (Ein Wanderer. Sehreek. 
„Leg dich ans Feuer. ^ Spielkamerad. Schlafenszeit). 

5. Aber der Bär blieb nicht immer bei ihnen. Wie er im Frfilgahr 
▼en ihnen fortging. Warnml Was sie daza sagten. 

Darbietnng: 5. StQek. Wie der BSr Abiehied nahm. (Die Utaen 
Zwerge! Gold nntenn Hantel). 

ZnsammenflRarang: Wie der B&r kam, blieb nnd ging. 

in. Teil: Der Zwerg 

Teilziel: Wie die zwei Kindw einen Ton den Zwergen kennen 

lernten. 

I. Wie können sie das nur? Die sind doch anter der £rde. £r 
ist doch einmal hervorgekommen. Wobei? 

IL 6. Stüek: Im Walde befMen eie ihn ans dem Baumstämme. 
Darfafetnng. (Etoe Stelle im Fente. FeaerholB. In der Elemnie. 
Grobe Rede. Die heUinide Seheere. Undank). Wo hatte der Zwerg 
das Gold geholt? 

7. Und noch einmal trafen sie den Zwerg in einer Not, nämlich am 
Bande eines Baches! Eine Stelle im Mählthale (Lommerweg).'*') Welche 
Not am Baohe? Denkt an Strohhalm, Kohle nnd Bohne! Darbietong. 
7. Stttek.*^ Am Baohe helfen de ihm von dem Flwhe los. (Verkehrte 
Welt; dar Fisch angelt den Zwerg. Vergeblieher Versnch. Noch ein 
Stück vom Barte. SehSner Dank.) Wie kami| dass er die Perlen am 
Bache fand?) 

8. Und noch einmal trafen sie den Zwerg in Not Das war in dea 
Bergen. Wo also ? (»^twa an dem Jenzig" oder eine andere Stelle nennen, 
welehe die Klasse £at den Kiassenaosllilgen besneht bat.) Welehe Not 
w<da dort? 

Darbietung 8. Stück, a. In den Felsen. Hilferuf. Der 
Adler. Dnrch die Kinder befireit. Das aerriisene Böckchen. (Grob.) 

*) Lokalisieren. 
•*) Grimm 8. 408. 



Digitized by Google 



Die BehAndlang des Lehrstoffes 



223 



9. Nan, was wird wohl noch werden ? Ob der Zwerg nicht noch seine 
Stnfe bekommt? Ob die beiden Hldeliflii Umn SpieUcamertdtn aielit 
«ledw nlMB? Der Zwcty luttt» im Waldo Gold fdMlt, »m Bache 
Perlen, was aber am den FMeen? 

Darbietnng: 9. Stück. Der Bär bestraft den Zwerg" und wird in 
einen Prinzen verwandelt, (a. Edelsteine im Abendsonnenglanz. Der 
Bär. „Schont mich, packt die Mftdohenl" Lohn. b. Entzanbert. 
Glückliches Ende.) 

Zusammenfassang : Wie der Zwerg dreimal errettet 
ward und dann seine Strafe erhielt. 

Gesamtzusammenfassnng : Verdichtung des Inhaltes. Wir linden 
drei Teile. In jedem kommen die Kinder vor. Jeder Teil hat drei 
Stücke: In allen Stücken kommm die Hftdchen tot. 

Von der Familie im Waldhünschen handeln die entw drei fltlleke. 
Vom Büren die nücheten swel und dai letate. Vom Zwerg« ud dem 
Midchen, die swischenliegenden drei. 

Wenn dn ein Maler wärest, welche Bilder würdest do ans der 
Geschichte malen V*) Spielen der Geschichte. 

.IIb. Wandert ihr euch, dass es dem Sohnee- 
weissehen und der Bosenrot so gut und dem Zwerge 
so scblimm erging? 

Nein : denn die Mädchen waren gnt: gvl gegeneinander, gut gegen 
ihre Mntter, gnt gegen den Bären nnd gegen alle Tiere, gnt auch gegen 
den Zwerg. Der Zwerg war böse, er stahl, er schimpfte» er krftnkte 
durch Undank. 

UL Und das haiban wir ja schon immer gesehen, dass es den Bteen 
so ergeben mnss: Dem Wolfe bei den 7 Geissen, bei Bolkftppelien, beim 
Fnehse, dem Lnrnpengesindel, der SannOf der Bohne, den Bftnbem. Und 
wenn es den Bösen schlecht geht, dann sa^en alle Leote: Das ist recht 

60. Und manche bessern sich vielleicht noch. 

Wenn es aber den Guten gut geht, dann freuen sich alle. Wie 
bei FondoTogel, wie bei der Goldmarie. Und wenn es ilinen wirkUdi traurig 
geht and de können nichts dafür, dann thnt es allen guten Itenschmi leid. 

Und etwas kennen wir noch besonders aus dieser Geschichte: Wie 
gute Kinder mit Tieren sind. Sie füttern die Tiere zumal im Winter, 
wenn sie nichts za fressen haben, sie stören das Nest des Vögleius nicht. 
Sie quälen die Tiere nicht. Sie sind auch gut gegen die Tiere, die bei 
ihnen wohnen. 

IV.a. Der Gerechte erbarm t sich seines Viehes 
aber das Hers des Gottlosen ist nnbarmherslg. 

t». Siehe, wie fein and lieblich ist es, wenn 
Brüder elntrüchtig beieinander wohnen. 

c. Wenn es dem Gnten gnt geht, so sagen 
wir: Das ist gut. 



^ Das ist auf alle übrigen Geschichten anwendbar. 
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V.a. Fatterplati im Winter. Wollen wir uns einen anlegen? 
Warorn? 

b. Lohnen et die Tiere, wenn man gut vit Oman Mf (Die 
Katie !it nieht mehr aebttehtem, der Hand iat nieht mehr wild, das 
VSglein frisst ans der Hand v. b. w. Beispiele ans der ErfUunuig. 

c. Der Bärenführer von Andersen als Begleitstoff. 

d. Wo Zank and Streit iat, da iat Unordnung and eitel Meea 
Ding. Erkläre das! 

e. Was thnat da, wenn andere ein Tier qvJUen? (VerUate ea, 
grooen Ijenten aagea.) Aber aie nennen dieh dann „Xlataehe*? Da 
maeh ich mir nichta daraus. Etwas so Böses mnss man anzeigen. 

f Was kannst da von den beiden Mädchen lemoi llir die Zeit 
in der einmal deine Eltern alt sind, wie ihre Mutter? 

g. Es geht darch alle Lande ein Engel still amher. 

h. Wende an: Da aoUat nicht atehlen. (Der Zwerg.) 



12 Der sOsse Brei*) 

Ziel : Von einem Mädchen, das mit aeiner Matter 
nichts mehr zu easen hatte. 

Arm 

L Das ist flpeilieb ein armes Kind. Wenn der Mittag kommt: 
da strtit kein Essen anf dem msebe, and am Abende: da mnsa es 

hungrig zn Bett gehen. Und wenn es früh aufwacht? Da giebt es 
auch nichts Warmes. Und wenn es in den Brotschrank guckte? Da 
war nichts darin. Und wenn es in die Küche kam? Da waren alle 
Töpfe Iser. Aber da wird es aicb doch an seine Matter wenden? Es 
wird sagen: Liebe Matter, mich hangert Gleb mir was! Und die 
Mutter? Nnn das könnt ihr ench denken, die hat ihr Kind doch lieb 
und wenn sie etwas hätte, so wärde sie ihm gern etwas gegeben haben. 
Aber: sie hatte selbst nichts mehr. Nun, da kann sie doch etwas ver- 
dienen ? Holz lesen im Walde oder? Oder waschen fdr die Leate, oder 
Bttheni oder ihnen die Stabe achenem. Das aüee hfttte sie gern gethan, 
damit ihr Kbid nieht hnngem branehte. Aber sie lag im Bett vnd kennte 
nicht. Sie war krank. Und da kOnnt ihr ench denken, dass das Mädchen 
nicht weinte und klagte Warum nicht? Es wollte doch nicht seine 
arme Mutter ängsten und kränken. Sondern das Kind ertrug es geduldig. 
Und wisst ihr, was es mit dem letzten Stückchen Brot that? Es gab 
das seinem kranken Mttteiiein md sagte : laii h^ keinen Hnnger, Mntter, 
las da nnr, dass da wieder gesnnd wirst nnd sn Kriften kommst Und 
daraus sehen wir? Das war nicht bloss ein armes Kind: Das war 
auch ein gutes Kind. Und wir wünschen? Der liebe Gott möchte ihm 
und seiner Mutter helfen aus seiner Not. N&mlich? Dafür sorgen, daaa 
die Matter wieder gesnnd wird. 

Text: Lesebuch 8. 8. Gtimm 298. 
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ZnsammenfasBiuig: Waram Matter und Kind nichts zu 
essen hatten. 

Wundertopf 

II. Aber da mttssen wir doch auch daran denken : Konute das Mädcbea 
nicht selber helfen? Das ist doch nichts, wenn man die Hände in den 
Schees legt und wartet, bis jemand hilft Ob es nicht denkt, es wie 
Boieimi imd SdmeewelMchen n madieiil Also denkt: wean Job erst fpnm 
bin, da will ich für die Kntter schon sorgen. Und so dachte aiieh das 
Kind. Aber freilich, dann ists vielleicht zu spät. Ob es nicht an jetzt 
gedacht hat? Gewiss. Es dachte: Was könnte ich nor thnn, dass wir 
jetzt etwas za essen hätten. Was wohl ? Ob ich wohl waschen kann ? 
Oder nähen? Oder die Stuben der Leute soheneni? Aber immer wieder 
mnMt« ei lieh dtMdbe ngen: loh bin so kleiii, ind den gamen Tag 
kann ich aach von Hanse nioht fort. Aber in der Nilie war ein Wald. 
Dahinein ging das Mädchen und? Und wollte Pilze sammeln oder Beeren 
lesen oder Waldkräuter suchen. Und dann? Und dann wollte es diese 
verkaufen und fdr das Geld Brot ins Haus bringen. Das war ein guter 
Gedanke, denn so konnte ihnen ans ihrer allersohlimiitten Not vielleicht 
docli geholfta rata. 

Aber win daa Kind aa im Walde Beerai Ii Bat SeUfatie aamidto, 
da begegnete ihm ein« alt« Frau. Die melkte dem Kinde die Not gleich 

an. Es war ja nicht so, wie die Kinder sonst sind, wenn sie in in den 
Wald kommen: nämlich dass sie springen und lachen und singen und 
lustig sind — das Mädchen schaute mit seinem ernsten Gesichtel vor sich 
nieder und pflückte Beerchen um Beerchen in seuie Soh&rxe. Und es 
maohte ea aaeh nieht, wie die Kinder aonst thnn, wenn tS» Beeren 
pfl&cken, nämlieli» dass ila die meisten selber essen — das Kind hatte 
seinen Mund fest geschlossen und ass keine einzige, denn es dachte: Das 
Brot soll meiner armen Mutter gut schmecken. Und die alte Frau fragte 
das Kind (nämlich ?) und das Kind antwortete (nämlich?) und nun wusste 
•ie seinen ganzen Jammer. 

Und daa war eine gnte Frau. WaA ihr, was ä» sagte? Da 
dauerst mich. Aber noch mehr, ^e sagte: Ich will dir helfen, mein 
Kind. Und was meint ihr, was sie dem Mädchen gab? Brot, oder 
Fleisch oder Geld? Sie gab ihm — einen Topf Einen Topf? Jawohl. 
Was fragt ihr? Was in dem Topfe war. Ja, das dachte das Kind 
aach, aber so sehr es hineingnckte, es sah nichts darin. Dann drehte es 
den Topf ma nd aebfitteita — aber? Is fiel aneh ^hti henMu. Und 
feUJenlich fuhr daa Ifidehen nach mit der Hand hinein, ob vielleicht 
auf dem Boden etwas wflre, aber: der Topf war leer. Was fragt ihr? 
Was soll das Miulchen mit dem leeren Topfe machen? Davon werden 
sie doch auch nicht satt. Leere Töpfe hatten sie doch genug. Wie wird 
das Mädchen da die Frau angesehen liaben ? (Verwundert und fragend.) 
Wo sollen wir etwas in den Topf hinein bekommen? Aber das war 
ein besonderer Topf. Der koehte Ton selber guten sfissen Reisbrei: 
Rilchreis. In den brauchte man gar nichts hinein zu thun: Keinen 
Beis, keine Milch, keinen Zucker, keinen Zimmt, keine Butter. Dem 

Dm tnt« S«lia;|«lir. 16 
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brauchte man« npr m ngen. Wie tatt? T^pUbm kodi! UM dat 
Mgte dlA Frau dem KindA. (Nlnlidi?) „Zu dtm mimt du tagen: 
fTöpfchen keeb^ da kocht es gaten, sttwen BetelmL Und ale sagte ihm 

auch, wie man es aufhören lassen kann: Das masste man dem Töpfchen 
auch sagen. Wie wohl? uSagst du: Töpfehen stehl'^ so hört es 
wieder aaf zu kochen. 

Znsanunenfassimg : Wie das Mädchen den wanderbaren 
Topf bekam. 

0eattad 

m. Und Bm? Nim ging das Kind voU Frenden mit seinem TOpftihen 

heim. Und? Und sagte alles der Matter. Nämlich? Im Walde traf 
ich eine alte Frau, die schenkte mir dieses Töpfchen. Zu dem musst du 
sagen: Töpfchen koch! so kocht es guten süssen Milchreis, solange^ bis 
du sagst: „Töpfchen steh!" dann hört es auf zu kochen. Und die 
Matter? 8e fefanaeh de nufk war» daa moate rfe doch gleich Teraoehen 
and? Und daa TSpfehen worde aof den Heid geitellt and die Mutter 
■prach zu ihm „TOpfchen koch!" Und denkt, was geschah! Da fing 
es an zn kochen: guten, süssen Reisbrei mit Zucker und Zimmt darauf! 
Was brauchte sie bloss noch ? Teller und Löffel. Die holte das Mädchen 
schnell herein. Und dann sagte sie: Töpfohen steh! Dann hörte es auf 
and ale aetaten sich hin and amen rieh satt Da war ihre idUimmite 
Not vofbel: Hmigar Immeliten ale alelit melir la leiden, lie aamn ilmeB 
Brei, so oft lie wollten. Und da ging auch In Erfttllong, was das 
Mädchen von seiner Mutter gewünscht hatte: ale ward wieder krftitig 
und gesund und konnte wieder aufstehen. 

ZusammenfaBsong : Wie die Mutter gesund wurde. 

Überschwemmung 

IV. Bald brauchte die Mutter auch nicht mehr in der Stube zu 
bleiben : sie konnte ausgehen. Und wenn sie fortging, da trug sie ihrem 
Kinde auf, besonders auf eins acht zu geben: auf das Töpfchen. Wie 
aagte ale dal ffieh dieh vor, da« dn ea ni«bt lerliilehit Law ea 
stehen and warte, Us ieh wieder komme. leh will dir am Abend den 
Beisbrei dann kochen. Und das Kind? Das hörte aif das, was seine 
Mutter sagte und folgte auch gut. Aber eines Tages, war die Mutter*) 
wieder ausgegangen und das Kind hatte gerade rechten Appetit auf 
Milchreis. Was dachte es da ? (Ach was, ich nehme mir das Töpfchen 
hemntar and koehe, ieli werde midi sehen in Acht ndbmen.) Und daa 
maeiite es aaeh gana forslehtig. Und sagte? „TSpüBhen keeh.* Und? 
Und es fing an in kedien. Und? Und holte Teller und Löffel herein 
und fing an zu essen. Und einstweilen lief das Töpfchen über, der 
Milchreis stieg über den Rand hinaus und auf den Tisch. Wie kam 
das ? Das Mädchen hatte versäumt, das Töpfchen aufhören zu lassen. 
Da tief es: HSr doeh aaf! Aber? Aber ea hSrte nicht aaf. Und ea 
lief: S' ist genagl Steh doeh stfilt Eoehe nieht mehr! Haltt Halt! 
aber alles nutzte niehts: es hatte das rechte Wort yorgoeaom. Undnnn? 

*) Diese Änderung des Minhens halten wir für imbodenkliok nnd 
&a die ethisch-religiöse Yerweadang füir notwendig. 
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Nun koebte es fort immerzu und die gan» JSkib» wiid vidi md m 
stieg der Brei bis mm Stahl tmd dem Tiseh hinauf und da muHte das 

Mädchen eDtfliehen. Es naehte die Thfir auf und da lief der Brei in 

den Hof hinunter und der ganze Hof ward gefüllt. Da konnte das Kind 
im Hanse nicht mehr bleiben: Schnell machte es die Hausthür auf und 
haschte hinaus. Aber der Milchreis hinterdrein und auf die Strasse. 
Und die Leute, das kSnnt ihr each denken ond dio Kindart Dia knaen 
mit LOffeln hoM md aaMn nnd naneke Kinder nahmen gleieh mit den 
Hftnden auf nnd laohten. Aber bald wards auch ihnen zn arg. Sie 
konnten in der Strasse nicht mehr bleiben : sie liefen in ihr Hans und 
machten die Thüre zu nnd da stieg der Keisbrei in die Höhe und das 
Hftnschen war wie verschneit und mau musste in den Stoben Licht an- 
sOndea und wo jemand gerad« «nf dem Herde eine Wwit kilet^ dem 
del der HUefardi dam nr Kim herein in den TtegeL ünd wo «in 
Haus offen war, da lief es gani Toll nnd die Levto mussten sich auf 
das Dach setzen und ihr Mittagessen von der Strasse anfschöpfen. Und 
es kocht immerzu; als wollte es die ganze Welt satt machen. Aber 
den Leuten ist es kein Spass mehr: es ist die grösste Not und kein 
Kensek weiis deh da m heMan. 

Zusammenfassung: Wie das ganze Städtchen verschüttet 
wnrde. 

Veriehfltt et 

V. Nor ein Haus stand auf einem Berge: wie bei uns der Galgenberg 
oder wie das Bant anf dem Landgrafen oder die WühdmflkOke aaf dem 
Hanskerg. Dem ergingt beiser. Da konnte die Übereekwemmnng mit 

dem Reisbrei nicht sogleich hin. Da kam die Untier kdm nnd was sak 

sie ? Das ganze Thal weiss, alle Häuser zugedeckt, nur ein Haus übrig. 
Und das Mädchen kam ihr entgegengelaufen: Mutter, sei nicht böse, ich 
hab das Töpfcheu doch kochen lassen und nun weiss ich das Wort nicht, 
daae es anfhfirt ünd die Mtltir? Sie aagte mhig: TöpÜBhen atekt 
Und? Und da kSrte ee anf in kecken. Aber wer nnn wieder in die Stadt 
wollte? Wie die Milchfnhrleute am nächsten Morgen? Der wunderte 
sich und dachte: Hier standen doch Häuser nnd eine Kirche? Wo ist 
denn das nur alles hin? Und wie sollen wir da hinein: Ach, das ist 
ja Milchreis! Wer in die Stadt wollte, der musste sich durchessen. 

Zusammenfassung : Wie die Matter naoh Hanse kam. 

1. Gesamtzusammenfassung. 

2. Spielen der Geschichte. 

3. Welche Bilder könnten wir malen? 

II b. Das Mädchen wurde aus einer Not errettet 
nnd kam dann wieder in eine Not. Woher kamdas? Dam 
das Mldeken ans seiner Not Inun, dass es mit seiner U ntter niekt mebr 

Hunger zn leiden branchte, das verdankte es dem TOpfchen, das so vielen 
Reisbrei kochte. Das Töpfchen hatte es von der alten Frau. Und die 
alte Frau hatte es ihm gegeben, weil sie sah, dass es ein gutes Kind 
war, das nicht die Hände in den Schoss legte, sondern das sich selber 

16* 
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iMlfini w«IH0. Dai in den Wüd ging, Beerai m nflhen «nd dallr Brot 
m. kMÜHi. TJnd daarun hatle der Uiie €k»tt dem Kinde auch die alte 
Frau geschiekft. Dem Elnde wellte er heUaii, well dai Kind idber etwas 

daaa that. 

III. So half er auch dem fleissig^en Mädchen, ao half er der Matter 
der Geissen, so half er dem Fandevogel aud dem Lenchen, so hilft er 
allett, die in Not aind mid selber ildi n helliBn randien. 

a. Hilf dir aelbst, ao hilft dir Qott. 

ünd warnm kam das Kind dann doch wieder in Not? Da war ea 
seibat schuld. Erst folgte es seiner Matter, aber eines Tages war es 
nicht mehr folgsam. £s traute sich so viel za and dachte: Ich kaons 
schon allein. 

Anch andere: So maehte ea ja aoeh daa Lompengealndel ond 
ihr habt lohon selber Kbider kemmn gelernt» die anoih denken, aie kQnnen 
alles allein tbnn, und branehen ihre BIteni nioht dam. Einem aoiehen 
Kinde mnss man sagen: 

b. Bedenke du, 

trau dir zu viel nicht zu. 
ünd ne<di etwaa war dran aehnld: Das Khid hatte das Wert ver- 
gess en. Ja, das dürfte es nieht: daa war deeh etwaa WIdUiges. Anoh 

BoÜdijnP^^®^ vergass das Gebot der Hntter. 

c. Wichtiges darf man nicht vergessen. 

V a. Zum Beispiel ? Wenn die Mutter mir sagt : Geh nicht za 
nah an die Lache, oder : Leg dich nicht zum Fenster hinaos, oder ; 
las keine Beeren, die dn nieht kennstl Oder: Spiele nIeht mit dem 
Feuer. Wanna iat daa aUea etwaa Wiohtigea? 

b. Hast dn sehen Kinder gesehen oder von solchen gehört, die 
gef^rliche Dinge anteniahmen, woni sie hätten Brwaehsene herbei- 
rafen sollen? 

c. Aus welchen Nöten kannst du dir selbst za helfen versachen. 

d. Ans wekhen nieht? Krankheit n. s. w. 

e. Wie paast in nnserer Gesehldhtet Bete nnd ailMite? 

(Das Mftdohen that beides). Wer nicht arbeiten will, soll anch 
nicht essen ? (Das Kind wollte arbeiten). Wenn es den Guten gnt geht, 
80 sagen wir: Das ist gut? Durch Schaden wird man klug? 



13 Die Sternthaler'') 

Ziel :Von einem kleinen Mädchen, dem es noch 
trauriger ging als dem Kinde mit dem Beiabret 

Armes Kind 

L It. Noch trauriger ? Ja, dem war nicht bloss die Mutter krank» 

sondern auch der Vater. Und der ward nicht wieder gesund, sondern 
es geschah ein grosses Unglück : der gute Vater starb. Und dann wurde 

♦) Text: Lesebuch S. 1. Grimm 399. 

Präparationen: Bei Jast S. 1. Bei Hiemesch S. 9. Ferner 
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«uh die Mutter imner krinker und der Arzt konnte ihr nicht mehr 
kdUHi: die liehe Matter starb anch. Und nm ging et ihm noch traorig^erf 
a]f es dem Kinde mit dem Beisbrei erging: es war niemand mehr da, 
der es Ueb hatte. Es war von aller Welt verlassen. Und niemand 
war anf Erden mehr, der iür das Kind sorgte: der ihm gab zu essen 
ud m trinküi md Klaldar muaMMk tmd ww ai lonft teaneht». Ja 
denkte ei hatte nidit «imnal ein KSanereheii mehr : vm darin m wohnen, 
nnd es hatte anch kein Bettchen mehr: nm darin zn schlafen. Was 
hatte es bloss noch? Es hatte bloss noch die Kleider, die es auf dem 
Leibe trug. Und ausserdem hatte es noch ein Stückchen Brot in der 
Hand, das ihm ein mitleidiges Herz geschenkt hatte. 

ZnaammenfauHnng ; Wie schlimm es dem kleinen Mädchen 
erging. 

0mtes Sind 

Und wie traurig es Ihni ateh erging, deonoeli weinte und klagte 
daa Kind nieht, denn ee war ein frommea Kind. Wie dadite ea? Der 
liebe Gott wird mir aehon helfen. Und mit dieaem Gedanken ging es 
hinaus anfs Feld : wo das Korn steht nnd die Blnmen und die Kai toftVln. 
Da kam ihm ein Mann entgegen, der ging langsam und gebückt und 
hatte schon weisse Haare. Und er wai* noch ärmer als das Mädchen, 
daa lintle deA WMk ein StUekclMn Brot in der Hand. Und der alt» 
Mann «hatte Hnnger. Wie sagte er? leh hin so hungrig, gleb mir 
etwas zn essen ! Und das gnte Ideine Mädchen ? Es gab ihm das game 
Stttek Brot hin, sagte: »Qott segne dirV und ging weiter. 

ZnsamnenfMsmg ; Das Kind glebt sein Stüek Brot hin. 

Das Mädchen hatte nun bloss seine Kleider noch. Nämlich? Auf 
dem Kopfe: ein Miitzchen. Auf dem Leibe: ein Leibchen. Und? Dazu 
noch ein Röckchen. Und darunter ein Hemdchen. Da begegnete ihm 
ein Kind, das war noch ärmer. Das irur so an seinem Kopf: es hatte 
kelB MitidMB aat ThA wie spraeh es? Und das gute kleine Uftdehen? 
Es that sein Mttashen ab nnd gab ea aneh noeh hin. 

Und ehie Weile weiter, da kam wieder ein S3nd, das hatte kein 
Leibchen. Und das gute, lüeine Mädchen? Das gab daa Leibehen andi 
noch hin. 

Und noch weiter, da bat ein Kind am sein Kückchen. Und? Da 
gab es sein BBdEchen auch noeh hin. 

Zusammenfassung. Das Kind giebt sein Mutzcheu 
hin, sein Lelbohen nnd sein BSckehen. 

Nnn kau das JÜdehen in einen Wald*): wn hohe Blume stehen 
md WaldUnmen nnd Waldbeeren, wo es Bebe giebt nnd Hasen. Da 

Juat in der Praxis der firziehtrogsschule Jahrg. II. Hüft 4, sowie Zweigler 
Deutsche Blätter 1887, ausserdem Beyer : Das erste Märchen 4. Jahrbuch 
des Vereins für wissenschaftliche Pädagoeik. Ein ganz ausführliches 
Unterriohtsbeispiel im Sohnifretind 1896 No. 6 nnd 7 (Würzbarg bei 
Memminger). Die Besprechung dazu Jahrgang 1897 I4o. 7 ff. Die obige 
Skiaae lehnt sich besonders an die Bearbeitung von Just an. 

Bilder: Münohener Bilderbogen No. 285. Orimm-Vogel S. 285. 
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begvgiMt ihm d«s Irmte Kind: das hatte nicht aiiimal etn Hemdleia. 

Was sollte das fromme M&dcbea da machen? Aber es war schon 
dunkle Nacht. Wisst ihr, wie es da dachte V Es ist dunkle Nacht, 
da sieht mich niemand, da kann ich mein Hemdlein auch noch weggeben. 
Und? Da zog es sein Hemd ab und gab es auch noch hin. Nun 
hatte es aber gar nichts mehr und war gtm arm. Wm tollte um mit 
ihm werden? 

Zonmmenfimuiff: Das Kind giebt aeln Hemdehen 
anch noeh weg. 

aittcklichee Kind 

Der liebe Gott liat alles gesehen and er hat dem Kftdohen gehoUni* 
Und denkt euch, was 2:eschah I Auf einmal fielen die Sterne vom Himmel- 
Und wie sie herunterkamen, waren es lauter harte, blanke Thaler : Das 
Kind hörte sie klingen und rollen und sah sie blinken. Und ein neues 
Hemdchen fiel noeh mit Tom Himmel, das war vom allerfeinsten Linnen. 
Was that das Kind? Bs sog das Hemdlein an md sammelte die 
Thaler hinein. Und non war es gans anders mit dem Kinde geworden: 
es war reich für sein Leben. 

IIb. Ob das kleine Mädchen so war, wie der liebe 
Gott es haben will. Gewiss ! gut : gab hin, was es hatte, sein 
Brot und seine Sachen. 

HI. Wie Lenchen and Fondevogel, wie Sehneeweissehen nnd fiosen- 
roty aber nicht wie die Räuber md nleht wie das Hühnchen. 

IV a. Brich den Hnngrigen dein Brot nnd so dn 
einen nackend siehst, so kleide ihn. 

Und auch fromm war das Kind. (Der liebe Gott wird mir schon 
helfen!) Und er half ihm auch. Und wenn das Kind auch keinen 
Tater anf Erden mehr hatte^ so hatte es doch nooh einen Vater, nftmlieh 
den im Himmel, der es beschützte und für es sorgte. 

So auch Fundevo^el, so Rotkäppchen, so das Mädchen mit der 
kranken Mutter (süsse Brei). Ja, zu ihm können alle beten, alle Menschen, 
gross und klein, die auf Erden sind und können sagen: 

h. Vater unser, der dn bist im Himmel 

Va. „Seid barmhenig, wie anoh euer himmlischer Vater harmherzig 
istl^ Erkläre! Beispiele. 

b. Wie kannst du im Winter barmherzig sein ? Gegen die 
Vögel? (Füttern.) Gegen arme Kinder? (Wärmen.) Gegen arme Leute? 
(Brot geben.) Zu Weihnachten? (Gieb von deinem Überflusse.) 

e. Ein Knabe sagte, als es sehr heiss war, zu einem Hunde: 
«Komm Hnndel, ieh will dhr eins sn trinken gehen!*^ "Wie hatte er 
gedaeht? Was gethaa? Warum war's recht gehandelt? 

d. Giebt es auch jetzt noch Leute, die so gut sind wie das kleine 
Mädchen? Habt ihr solche schon kennen gelernt? Erzählt davon. 

e. Warum war das fromme Mädchen so glücklich über die Thaler, 
die Tom Himmel fielen, über die Stemthaler? Es konnte nun erst recht 
yiel Qntes thnn. Es war Ja reich. 

*) Lokalisieren l 
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f. Kann man wohlthätig sein , wenn man reich ist ? Wieso ? 
(Viel geben.) Auch wenn man arm ist? (Das wenig-e mit gutem Herzen 
£^ben.) Wenn man aber gar nichts hat? (Blinder Mann: über die 
Strasse Ähren. 

g. Anlegimg eines FBtterplstns. 

14 Der Arme und der Reiche*) 

(Darbietender ünterriclit) 

Übersicht: 

A. Beider Thon. a. Des Reichün Harthenigkeit (i) 

b. Des Armen Liebe (2) 

B. Beider Wttnsehes. a. Des Armen Olüok (8) 

b. Des Beieben Thorbeit 

o. Neid (Nachlaufen) (4) 
ß. Wunsch (Fluch) (5) 
y. Folgen (Ärger) (8) 

Ziel : Von einem armeuMauue nnd einem Reichen, 
die sieh vom lieben Oott einmal wltnseliea darften, 
was sie wollten. 

(Analyse.) Vorbesprechung (W ü n s c Ii e n.) 

la. Nun, was würdet ihr euch wohl wünschen, wenn ihr dazu auf- 
gefordert wfirdet! Und was wtkrdet ihr eich vom lieben Gott wUnsehen, 
wenn er encb flngte? 

Arm nnd Beleb 

b. Was mSgen die beiden sieb wohl gewflnsebt baben? Der 
Arme gewiss reobt vieL Der Bdebe wenig. Der Arme Nlltslicbes. 
Der Belebe Sebnmok. 

Dfirfen 

e. Und wie mSgen die wohl dazu ge][ommen sein, dass ihnen der 
liebe Gott das erlaubte? Und aaf einmal beide, die doch so nngleieb 
sind! Gewiss sind sie recht sehr gut gewesen. Vielleicht gegen anno 
Leute und da hat sich der liebe Gott so über sie gefreut. 

Znsammenatellnng der Erwartungsfragen: 

A. Wie kamen sie dazn? a. Der Reiche, b. Der Arme. 

B. Was wünschten sie? a. Der Arme. b. Der Beiehe. 
II. Darbietung (Synthese). 

I. Staek: Abgewloion 
a. Wie kam der Beiebo dan? Briiblnng (Text im Lese- 

T e X t: Lesebuch S. 31. Grimm S. 242. 
Prftp.: Jost (darstellend) S. 72. 
Bilder: Orimm-Yogel 8. 905. 
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buche S. 31). Der liebe Gott. Vorm Haose. Bescheidene Bitte. £ia 
niflrttNUacMUi taitar. Snebt aiid«mrol 

Wiedereriilileii (BoIm TotolaalfaMniig). 

c. Erklärende Besprechnng: Aber dafOr wird der liebe 
Gott ihm das Wünachen nicht erlaubt haben? Wofür meine ich? Das» 
er nur das Fenster öffnete, mit dem Kopfe schüttelte, ihm eine Ausrede 
machte, iim abwies und ihm das Fenster zuschlug. Nein, dafür nicht. 

d. Übereehrift: Der Belebe welit dem lieben 
Gott die Thttr. 

e. Gereinigte Tetalnnf faemag: (ZMamnwnblngende 
'Wiedergabe). 

n. StSek: Komm herein 

Teilsiel: Da wolleii wir aar «nt lehen, wie ee dem lieben 
Gott bei dem Armen ergeht! 

a. Erzählen: AVillkommen. Frohe Mahlzeit Angenehme Boh. 

b. Wiedererzählen (Rohe Totalauffassung). 

c. Erklärende Besprechung: Habt ihr den grossen 
Unterschied bemerkt? Wie der Arme die Thür autklinkt, fragt, ihn 
beraiBflIbrt Die Ihren ibm die Baad relebt Wie iie ihr BaNn mit 
ihm teflen, ihr Bett Ihm abtreten. 

d. Übereehrlft: Der Arme aimmt Iba frenad* 
lieh auf. 

e. Gereinigte Totalauffassung: (Zusammenhängende 

Wiedergabe). 

IIL Stttck: Drei Wtlaeehe 

Teiliiel: Aber wir habea aeeh gar alehti Toa den 'Wlaeohea 

gehört 

a. Erzählen: Früh anf. — Die ewige Seligkeit — Gwondheit 
nnd Brot — Das neue Haus. 

b. Wiedererzählen (Rohe Totalaaffassnng). 

e. Erklftrende Beepreohnng: Werden die andern Leute 
lieh Über die BrAüaag der Wttneohe recht wandern? Ewige Seligkeit? 
Das geht erst viel ipiter in ErfUllnng. Gesnndheit und Brot? Das 
wiesen die Leute nicht, dass ee daher kommt Aber nenee Haaal Da 
werden sie geguckt haben. 

d. Überschrift;DemArmenwerdendreiWttniehe 
erfftllt 

e. Gereinigte Totalaaff aeaang: (Zaümmeahiageade 
Wiedergabe). 

IV. Stdek: Voll Neid 
Teilaiel: Was wird aber der Bdehe daiu getagt habea? 

a. Ersihlea: ffieh mall Laaf nliberl 0 wie dnaim ieh warl 
Eil dich! Da holet ihn noch ein! 

b. Wiedererzählen (Rohe Totalauffassung). 

c. Erklärende Besprechung: Wieso ärgerte sich der 
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Reiche? Hätte ich doch zu dem Fremden gesagt: Kommen Sie herein! 
Ich nehme Sie gern aaf! Sie können auch bei mir schlafen. Warum? 
Da hätte ich auch drei Wünsche thmi dürfen! 

Übersehrlft: DerBeielie beneidet denArmeii. 
e. Gereinigte Totalnnf fnetnng: (ZnwminenhKiigeada 
Wiedelgebe). 

y. Stttek: Voller Wtniehe 

Teilziel: Ob der liebe Gott ihm die Wüniclie gewahrt? 

a. Erzählen: Eingeholt. Lüge. Bitte. Wünsch dir lieber 
niehiat Hin nnd her. 'Dae wilde Pferd. ,»6ileli den Hali!*^ Glekh 
ofUlt 

Ii. Wiedererzählen (Hohe TotalaaffasBung). 

c. Erklärende Besprechung: Das war ein dummes Ende 
seiner Pläne. Wieso ? Er hatte Schönes und immer schöneres sich tiber- 
legt and schliesslich hatte er nichts bekommen, sondern sogar noch 
etwas verloren. 

d. Überielirift: DerReiehe eprioht eeinen eraten 

W n n 8 c h. 

e. Gereinigte To talaaf f asanng : (Zusammenhängende 
Wiedergabe). 

VL Stttok: Voll Ärger 

Teilsiel: Aber er hat Ja noch awei WttBidie ibtig! 

a. Brsfthlen: Der Sattel drückt. Die Sonne bmnnt. Der 
Kopf thnt vom Überlegen weh. Böser Wunsch. Daheim. „Ich will 
dir alle Schätze wünschen!" „Nein, nein! Da hast mich darauf ge- 
wünscht, du musst mir wieder herunter helfen!" 

b. Wiedererzählen (Rohe Totalauüaääuug)* 

e. Erklärende Beapreehnng: Wie kam's nnr, dass er 
ton allen drei Wünschen gar keinen übrig behielt? Den ersten verlor 
er durch einen Fluch. Den zweiten auch durch einen bösen Wonaeh. 
Den dritten musste er hergeben, er mochte wollen oder nicht. 

d. Überschrift: D es £ e i c h e n z w e i t e r und dritter 
Wunsch. 

e. Gereinigte Totalanf f aaanng : (Zosammenhlagende 

Wiedergabe). 

Totalauffassungen des Ganzen an der Hand der Überschriften. 

II a. Vertiefung in die Willensverhältnisse (anr Erarbeitung 
sittlich-religiöser Gefühle, Urteile, Strebungen). 

A bs t r ak t i 0 n 8 z i e 1 : Beide, der Reiche wie der 
Arme, hatten drei Wflnaehe frei Daa war dem Armen 
lim Olflek. Dem andern bekäme flbeL Wie kam daa? 

Wttnaohe 

Zverat beim Baichen. Da kam ae daher: Seine WSnaehe wiran 
thOriehte Wünsche. «Daaa da den Hals brächest!" „Ich wollte, die 
aäaae anf dem Sattel l" .Non, da wlinaehe ich, daaa da wieder hanmter 
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kommst. Und wie kams nur ta diesen dämmen Wflnschenl Weil er 
die Frau auf den Sattel gewönsclit hatte, mosste er sie auch wieder 
herunter wünschen. So kam der dritte Wunsch aus dem zweiten. Weä 
das Pferd tot war, trug er den SatteL Weil es heiss war und der 
Sttklal drttekte, wttnsolito er dtn Sntfeel weff. So knoi dar sweite Wnudi 
aus dem ersten. Und der erste? Wefl das Pferd ihn In seinem Nach- 
denken Uber die WAuolke tMttib, so wünschte er, es mOge den Hals 
brechen. 

Wir merken schon: Solche böse Wünsche wie die beiden ersten 
(Pferd, Sattel) kommen aus einem büsen Herzen. 

Vergleichung (Association.) 

III. (Zuerst innerhalb derselben Geschichte) Besser waren die 
Wünsche des Armen : Ewig'e Seligrkeit — Gesundheit und täglich Brot 
— ein neues Haas. Und das letzte nicht von selbst, sondern weüs ihm 
der liebe Gott anbot Das sind gnte Wünsche» nicht solches dnnuncs Zag, 

(Vergleich mit den Personen Mherer Enfthlongen.) 

ThOrichte Wflneche kamen schon in einer andern Geschichte 
vor : in der vom Lnmpengesindd. Hiihnchcn and Hähnchen wollten hoch 
hinaus und wollten nobel thun. 

Böse Wunsche kamen auch schon vor. Der Wolf wollte die 
Geissen fressen, das Botkäppchcn nnd die Grossmntter, nnd er wollte 
mit dem Fochse stehlen: Ltmnüein, PflmnkncheD, Fldseh. Und die alte 
Sanne hatte auch bOse Wlasehe gegen das arme fremde Kind, das in 
das Förster Ii aus aufgenommen war. 

Aber auch von guten Wünschen haben wir schon gehört : 
Lenchen wollte das Beste von Fundevogel und der Jäger auch. Und 
Strohhalm, Kohle ond Bohne wünschten Kameraden an bleiben. Und 
die Tiere wollten das arme Hühnchen trüsten. Und das Uehie Ittdchen 
(in der Gescliichte vom süssen Brei) wollte für seine Mutter arbeiten 
nnd beten, damit die Kutter gesnnd nnd satt und froh werden sollte. 

Zusammenfassung des BegriflUchcB (System) 

17a. Böse Wünsche kommen aus einem büsen 
Her ne n. 

b. Gate Wünsche kommen aas einem guten 

Herzen. 

c An den Wünschen erkennt man den Menschen. 

Thaten 
IIb. Zweite Vertiefung. 

IMs WÜnsdis kamen beim Reiohfn ans dem büsen Hewen. Dass 
er ein büses Hen hatte» das sehen wfr ja auch daians, wie er mit dem 

armen Wandersmann ist Er weist ihm hart die lliür. Und mit dem 

armen Nachbar: Den beneidet er um sein schönes Hans. Und wenn 
er dem lieben Gott dann noch nachläuft und ihn bittet, das thut er 
nicht, weil er sein Unrecht einsah und wieder gut machen wollte, da« 
fhat er, weil er auch drei Wünsche erfüllt haben wollte, 
ni Zweite Vergleiehung. 
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A. Innorhftlb der Geiehlehte. 

Wie anders da bei dem Armen. Gut waren seine Wänsche, gil 
wur auch sein Herz: Er öffnet dem Fremden nicht bloss das Fenster, er 
5£fhet ihm die Thür. Er fährt ihn nicht au, sondern er fragt ihn 
freundlich. Er weist ihn nicht ab, er nimmt ihn liebevoll auf. £r l&sat 
ihn Bieht Imngem, er UQ% Min Eatea mh flun. Br flberilMt ihn nkht 
einoii ]»rtm Lagw, «r giebt Ihm mbt eigenei Bett Br hat ein weiehei» 
gntes Hen, aber der Reiche hat ein bQses und hartes Herz. 

So kamen aus dem Herzen die Wünsche nnd die Thaten and am 
den Wünschen nnd Thaten ist Glück nnd Unheil gekonunen. 

B. MitfrüherenOeschichten. 

Und M gat wie Uer der arme Kann, lo gut war auch sehon 
Jemand: Das SteinthalermBdehen. Und wenn ei aaeh die frierenden nnd 
bnngemden Kinder nicht bei sich anfoehmen, nicht speisen nnd trftnken 
konnte, weil es selber kein Bett und irain Eämmerchen battey se gab 
es ihnen doch, was es hatte. 

Und so nahm auch der Förster den armen Fuudovogel in sein 
Hans, gab ihm la essen nnd annidehsn. Dss war anoh ein barmheniger 
Hann. Und SohneeweisMhen nnd Bossnrot gaben anoh dem Bftr Herberge 
nnd Nachtlager nnd waren freundlich mit ihm. 

Jawohl, daraus können wir uns merken : 

IV d. Brich dem Hungrigen dein Brot und die, so 
im Elend sind, führe in dein Haus. So du einen 
nackend siehst, SO kleide ihn. 

Und noeh andere: 

e. Hast da viel, so gieb reiehlich, hast dn 
wenig, 80 gieb das wenige mit treuem Herzen. 

Und noch ein Sprach, den der Herr Jesus allen Menschen sagt nnd 
aneh euch: 

f. Was ihr gethan habt, einem meiner ge- 
ringsten Brüder, das habt ihr mir gethan. 

Anwendung 

a. Also wir können den lieben Gott nicht mehr aufnehmen. Aber? 
(Aber wir können die armen Leute aufuehmeu, oder iliueu zu essen 
geben, oder ihnen Kleider geben.) Und? (Der Herr Jesos ssgt: Das 
habt ihr mir gethan.) 

b. Einen v<a den Wünschen erflllU der liebe Oott heute noch den 
Kenschen, die gut sind. (Er giebt ihnen die ewige Seligkeit.) 

c. Der Reiche wollte recht viel haben. Aber ? (Je mehr er haben 
wollte, um so weniger wurde es, ja schliesslich war es noch ein Verlust.) 
Und wie wart beim Armen? Br war bescheiden in den Winsehen nach 
irdischem Gat Und dodi gab der liebe Qott Ihm rclehlieh. 

d. Erkläre: Jeder ist seines Glttokes Schmied. 
(Durch seine Wünsche und seine Thaten bekam jeder seinen Lohn.) 
Des Menschen Wille ist sein Himmelreich. (Weil die 
armen Leute das üute wollten, so wurden sie auch im Gutesthuu selig.; 

e. Die Geissen sollten den Wolf doch nioht herein lassen. Waram 
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nicht? Er klopfte doch anch an? Ach, er war doch ein Bösewicht. 
Die sollen wir anch nicht in die Stnhe lassen. 

f. Der Reiche trachtet nach Lohn. Er wollte auch Gutes than, 
wenn's ihm der liehe Gott hezahlte, damit, dass er ihm die WQosclie 
«rfUlte. Kommt dM beute neeh vor? Was battet ihr daven? 

g. Können aneh Kinder schon gnte Wunsche hahen? Und welche? 

h. Ob man bloss für sich etwas vom lieben Oott wftnsehen soll? 

i. Begleitstoff: Sperling und Pferd, 
k. Spielen der Geschichte. 

1. Phantasiemässiges Ausmalen von Bildern ans der Geaehiehta. 

Damit ist der Stoff der HBnsben abfeseUoML*) Nor die Za- 
sammenstellong der gefreonenen littUeb-reUgiSsen Oedanken hA noeh 
Mg,**) 

*) Ansserdem sind aoeb folgende Mircben metbodiseb bearbeitet 

worden : 1 . Der Z a u n k u n i p; und der Bär (darstellend) Just S. 47. 
Text Grimm 290. Bilder Grimm- Vogel S. 225. 2. Aschenpattel 
darbietend) Hiemescb S. 64. Text Grimm S. 67. Bilder Grimm-Togel S. 97. 

**) Nachdem so unsere Aufmerksamkeit dem inneren Reichtum der 
Märohen gegolten hat« wollen wir noch einen flüchtigen Blick auf den 
Wörtersebats derlCftreben werfen. Es ist ftkr manche Zweeke 
(für psychologische, für sprachliche, für methodische z. B. bei Anlegung 
einer Fibel n. a.) wichtig, tkber die Ansahl nnd Hftnftgkeit der Wörter 
einige Ansktbifte tn beben. Wir geben bier die Besnltate einer Ziblnng, 

welche zu einem solchen Zwecke an den 12 Märchen der Eisenacher Reihe 
(S. 180) and zwar nach dem Texte im Lesebach fOr das 2. Schaj|jahr 
angestellt wnrde. Es ergaben sieb folgende Ansablen: Im Chuisen 
enthalten diese Märchen 0516 Wörter. Es kommen darin 1173 ver- 
schiedene Wörter vor: Jedes Wort also darchschnittlich etwa 7 mal. 
Das bftufigste Mftrebenwort ist „und'' (417 mal). Dann «der* (2l»7mal), 
,,dif' ' (-m inalV Dann folgen : „ein" (185 mal), „das" (177 mal), „sie" (leSmal). 
Und ferner: „ea" (142 mal), ,,da" (126 mal) .«den" (117 mal), „lob" (Ilömal) 
„war (llSmal), „er" (112 mal), „auf < (106 mal), „in" (105mal). Dieniebtlen 
sind : aber (96), so (92), zu ("89). nicht (86) — sich (77), du (72), hatte (70), 
sprach (69), dem (67), als (63), wollen (60), — ihr (58), nun (54), ging (62), 
wie (46), Wolf (45), mit (44), alle (41), sagte (41), auch (40), sein (40), 
Und dann sollen noch angeführt werden: 39: wieder, 38: lieb, wir, miob, 
massten, 86: Fraa, 35: was, Haus, 33: ihn, Kind, 82; sollte, nach, 31:ist| 
machen, noch, 80: rietj 28: wenn, 27: setaen, unsere, wiQt; 86: Fnebs, sab, 
von; 25: mein, Mutter; 24: gut, ihm: 23: fort, Mädchen: 22: Hähnchen, 
holen, keinj 21: weil, 20: didb, einmal, könnte, Beiches Material in dem 
HtnflgkeitswOrterbnob der dentseben Sprache. Heransgeeeben von F. W. 
Kaeding. Steglitz bei Berlin 1898 (E. S. ;Nnttler & S. Berlin). Die grosse 
Häufigkeit der Form Wörter spricht neben ihrer Binfachheit auch dafür, sie 
im Leseonterridite frttbseitig scbon anffcreten sa lassen, allerdings inbalter- 
fUit, in sachlichem Zusammenhange und lebhafter Ausdrucksform. Siehe: 
Lesen, Lesenlemen im Encyklop&d. fiandbnch der Pädagogik, von Bein, 
Langenseisn» 
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I 

Das Zeichnen 

Litteratur: Monatsblätter für wissenschaftliche Pädagogik. S. 70 
und 80. — B. B a u e r , Das Zeichnen der Volks- und Bürgerschule. 
Dresden, Bleyl & Kaemmerer. Vorstufe. — Stuhlmann, Der Zeich en- 
nnterricnt. I. Abteilung. Hamburg. 2. Äufl — Derselbe, Leitfaden 
ftür den Zoichenuuterricht in den preussischeu Volkschulen. I. Teil: iNetz- 
seicbnen. Berlin und Stuttgart, Spemann, 1888. — Menard, Der Zeichen- 
unterricht in der Volksschule. I. Teil: Das Elementarzeichnen. Neuwied 
1883. — Trüper, Über einige fundamentale Grundsätze im Zeichenunter- 
richt etc. Evangel. Schulblatt von Dörnfeld. 1884, Heft 7 u. f. — Honke, 
Das Netzzeichnen. Deutsche Blätter 1885. — Eyth, Der elementar. Frei- 
handzeichen-Unterricht. I. Teil. Leipzig 1884. — Hirth, Ideen über 
Z6ich«niint. etc. München, Hirth. — Konr. Lange, Die künstlerische Br- 
ziehung der deutschen Jugend. 1893. — Dr. Lukens, Einige Bemerkungen 
über malendes Zeichnen. 7. Seminarheft. Langensalza, Beyer & S. 1896. 
— Dr. Lukens, Die Entwickelungsstufen beim Zeichnen. „Kinderfehler", 
n, 6. Heft. Langensalza, Beyer & S. 1897. — 0 Shea, Was offenbart 
das Eünd durch seine Zeichnung? „Die Kreide" 1 — 3, 1897. Pappen- 
heim, Yorwärts! „Eindergurtan.*' Januar 1897. — Fr. Müller, Das 
Zeichnen nach Stäbchen auf der Unterstufe. Hamburg 1895. — Zar 
Beform des Zeichenunterrichts. 1. Heft. Hamburg 1897. 

„Indessen ist mir <!ai arni«eiige hii.>hen 
Zeloiinen unsobKtzbar ; «h «rU'inhtcrt mir jeda 
Vorstellung von sinnlichen Dmgen und d&s Ueuittt 
wird aehneller zum Allgemeinen erhoben, wenn 
mftn die Gegenstände genauer und schärfer be- 
timchtet.» Goethe 

(Schriften der GoetheKeseilschan II, 279.) 

aDem Zeichnen gebOhrt auf dem Lehrplaa 
der Unterstufe ein bestimmter nnd zwar recht 
gerlnmiger PUtz — nur nicht im spezialistlseh- 
kttiMtleriiohm, loadcrB Im pldafogiMheo loterem.*' 

1 Vom Befflnn des Unterrlohts 

Vielen Lehrern, namentlich den Zeichenlehrern, mag es selir sonderbar 
endhtinen, wenn im ersten Sehnyabr bereits Tom »Zeiehnen** die Bede 
ist, da in den ministeileUeii Lehrplänen nnd in den Werken der 
meisten Zeichenlehrer erst vom vierten und fänften Schuljahr der 
Zeichenonterricht auftritt.*) Das kann uns jedoch nicht irre machen. 

*) Eine rühmliche Ausnahme hiervon macht Preussen, da hier der 
offizielle Lehrplan das Zeichnen im zweiten und dritten Schuljahr an- 
ordnet. Siehe Stuhlmann, Leitfaden fttr den Zeichenunterricht in den 
preoaeisohen YoUEsaehiilen. L Teil. 1888. 
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Denn Idar geben iddit VtMMt», Mnilem in cntar Lial» PUagogon 

den Annehlag. .Es genügt, an eine eimige psychologiwshe Thatsaelie 
n erinnern. Von sämtlichen Vorstellnngen des Geistes gehören beim 
Volllinnigen ca. ^/j^ dem Gesichtssinne an. Nun halte man die hervor- 
ragende Bedentnng dieses Sinnes fest und bedenke dann, dass das 
SSoleliien gerade daa VMIi Iii» wekhoa die 09tUbMMUSfßBiHL wm atrengsten 
keitroUart und an adilrfttea ia ÜlraBg ninunt Kaan dkae ÜInmg n 
früh beginnen? Wer anf der Stafe, wo dem Kinde der Grriffel zma 
Schreiben in die Hand gegeben wird, das Zeichnen verbieten will — 
der mass seine psychologische Lektion entweder nicht gelernt oder 
wieder vergessen haben." (Dörpfeld.) 

Wie fiel Streit bat die Frage ftber den Beginn dea Zeiohen- 
antenlebti in. uatm Sobalcn wAtm bafvetge m ftni Und wie Hei «n- 
nUtien Streit! Wie viel IfissvetitlDdaieee und wie viel Oberflftchlichkeitl 
Wer freilich „Freihandzeichnen oder exaktes Zeichnen" im ersten 
Schuljahr treiben will, dem mangelt das nötige Verständnis. Wer ein- 
mal einen Versach gemacht hat nnd damit Schifibruch gelitten, soll sich 
bttten, asf aeine einaktige subjektive Erfahmng pochend, etil AwÜiemi 
ftber daa Zeiebnen avf der Elementaratalis m flUlea. Leider behenaebfla 
im ZeielMBliiteiiiebt die Empiriker noch zn sehr das Feld. Was nicht 
alles so einem alten gewiegten „Praktikus" geglaubt wird! Wollte 
man die Sache bei Lichte besehen, d. h. anf allgemein gültige pädagogische 
Grundsätze zurückführen, so würde man bald finden, dass die herrliche 
Ptaxia dea Empirikera nnr anf seinen Leib passt, mag er ancb die 
Einbüdang begee, eine .UatfenaUBetboda" erftanden aa haben. Dana 
kommt, dass er wie jeder Faobspezialist seine eigene Sache losgelöst 
von allem übrigen Unterricht betrachtet und sie als das Zentrum der 
Schule hält, das nur allzu stiefmütterlich behandelt wird. Ihm sind ja 
allgemeine pädagogische Erwägungen böhmische Dörfer. Und so kann 
der Empiriker sieb anch nicht entschliessen, einen frfibaeitigen ünterriebt 
fttr daa SWehBeii sa fMtdem. 

Anders der, welcher von pädagogischen Gesichtspunkten ausgebt. 
Vortreflflich spricht sich Herr Geh.-Oberregierungsrat Schöne in Berlin 
in den Preussischcn Jahrbüchern, XLI. Band, über diesen Gegenstand 
ans: „Wer sein Augenmerk vorwiegend auf die zeichnerischen Leistungen 
der KlBder aa sieb richtet, mag geneigt sein, errt mit dem adrten, 
wolil selbst mit dem aebnten Jahre den ünterriebt m beginnen. Keine 
Frage, dass die im übrigen weiter gediehene Ansbüdung der Kinder 
ihnen raschere Fortschritte ermöglicht, als in den ersten Schuljahren, 
Allein wer den Einflnss bedenkt, den der Zeichenunterricht auf das 
Auge des Kindes, anf sein Sehen, sein Beobachten und damit eine 
ganze Sdte seines geistigen Lebens liaben kann and babeii aoU: der 
wird dieaen Einfluss in den ersten SebnUabren nicht missen mSgen, und 
wünschen, dass zu der Zeit, wo zuerst und anmeist jene Gewöhnung 
des Anges nnd der ganzen Betrachtungsweise eintritt und sich zu be- 
festigen droht, deren wir vorhin gedachten, gleichseitig das Gegen- 

*} Siehe das dritte Schuljahr, 3. Aufl., S. 50 ff. 
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gewicht der Anleitung zu einer andern Art des Seitens and Betraclitens 
niobt fehle. Wenn im atolMiitcD Jalire nanehet dem Kinde «diwer 
fftttt, WM es einige Jakm ipiter IMter tberwindety lo iit enderenelU 

die fräh erworbene 6ew5hnnng dee Auges und der Hand nachhaltiger 
nnd wirksamer als eine später angelernte Fertigkeit. So wird einem 
von der nntersten Schalstufe bis zur höchsten mit mässigem Zeitaufwand 
dnrchgefährten Zeichenunterricht von einem später begonnenen und in 
einer gr&sseren Zahl Stenden erteilten der Vonog sa geben lein." 

Dmrehnu uier StandpnnlEt Wir Ümgen im enteo SehnUelir an 
mit dem Zeiebnen, nnd zwar mit dem sogenannten „malenden". Du 
Kind malt gern auf dem Papier and auf der Schiefertafel.*) Und diese 
Freude der Kinder am Darstellen wollen und müssen wir in die unter- 
richtliche Behandlang hereinziehen. Denn es gewinnen die Gegen- 
stände, die der KSrebenontflifidkty eowie der natnrl^nndliebe dnriiietety 
für das Kind dadnreli neue Belenehtnng, nenes Interane, nene Be- 
festigong. 

Aber auch aus einem anderen Grunde tritt schon im ersten Schuljahr 
eine Art des Zeichnens auf. Wie die meisten anderen Unterrichtsfächer, 
80 bedarf auch das Freihandzeichnen, wenn es für die Volksschule bei 
der geringen ihm mgeda^ten Zdt wirkUeliea NiiImii flbr die Kinder 
adiaifen aoU, maneheilei Vontnfen. Denn die Hand gelangt bekann i lieh 
nur dadurch dazu, eine gerade Linie zeichnen zu können, dass ihre 
Muskeln und die des Armes gewölint werden, in bestimmter Beihenfolge 
und in bestimmter Weise thätig zu sein. Diese Handgymnastik braucht 
nicht erst mit dem freien Zeichnen za beginnen; es kann ein Teil davon 
reciit gut sehen Toiher vom ersten Schaljahr an al)geaiaeht mrden. 

2. Anawahl des Lehrstoffes 

Sind nun diese Vorübungen, diese ersten „Malereien " höchst 
einfach und elementar, mögen sie darum von manchen Zeichenlehrern 
über die Achsel angesehen und verspottet werden — der P ä d a g o g 
kann sie im e r s t e n S c h n 1 j a h r z u r D a r s t e 1 1 a n g der 
hesproehenen Oegenstftnde anf keinen Fall ent- 
hehren. Ginge ihm doeh mit der Dantdhmg defselhen eine grosse» 
nicht zu unterschätaende Handhabe für die Klärung der einfachsten Vof^ 
Stellungen für, die Erwecknng der Freude am Unterricht verloren. Denn 
wir zeichnen, abgesehen von den Grundrissen der Schulstabe, des Schul- 
hr.u8es, des Schulgartens, der nächsten Umgebung etc. Fensterscheiben, 
Stuhl, Thür, Haas, Giebel, Xond (Komhinationen m Hans nnd Mond)» 
Bad, Kamm, T(q^, Siehel, Spaten, Pnmpe, Wagen, Kommode, Bett, Uhr 
(ührkasten), Herd, Hundehttte, Lattensann, Thorweg, Fichte, Bimer, 
Kessel, Schätzenhut etc. 

Alle diese scheinbar zusammengewürfelten Gegenstände sind durch 

•) Es wäre höchst wünschenswert, wenn in unseren Volksschulen 
statt der Schiefertafeln ein anderes billiges Lehrmittel eingeführt werden 
könnte. Durch das Schreiben und Zeichnen auf die Schiefertafel wird 
die Hand der Kinder so verdorben, dass man epäter Hlkhe hat, die dnroh 
das harte Material herbeigeführten Unarten ansrarotten. 
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die Härchen dargeboten, für das Kind von groBsem Interesse und im Ge- 
daniieukreis besonders verknüpft.*) 

Die Hanptndw M, da« m LebeBifornen äaä, die 
KlBdern davg«itdlt werden. Biete Letcoilbniieii geiiQrai Miketver- 

itändlich der Interessensphäre der Kinder an, sind ans der Umgeboog, 
aus Märchen nnd Naturkunde genommen, haben im Gedankenkreis der 
Kinder schon Gestalt gewonnen und sind auch mit gewissen Gefühlstönen 
verknüpft. (Vei'gl. hierzu die Ausführungen Konrad Langes; femer 
Fr. MlÜler, das Zeielinen nadi Stibohen aaf der üntwatiliB. Haai> 
hmg, Klev.) 

3. Zur Behandlung des Stoffes 

Für die Behandlung im einzelnen dienen folgende 

Bemerkungen: 

1. Die Zeichenübong nimmt L a. folgenden Gaug: a. Betrachten 
nnd Beqpredien des Gegenstandes} b. Nennen nnd Beaeielinen ssiner TeOe. 
e. Zntehnmig des Lehrers an der Wandtafel nnter BetefUgiing der 

Kinder, d. Besprechung der Zeichnung, e. Nachzeidinen derselben ins 
Heft: Zeichnen nach Diktat; Zeichnen aus dem Kopf. 

b. Die Gegenstände werden mittelst Fröbelscher Legehölzcheu gelegt 
(Kreuz, Stuhl, Gabel, Taubenhaus etc.) oder mittelst der Klötzchen des 
TUUehsdbsn Beeheabasteas nnd dee m NesUiNbai BankaslSBS (Goihay 
FerCbes) gebant (Brücke, Tr^pe, Krens, Hans ete.). 

2. Ist ein Gegenstand gezeichnet, so kann er auch vielfach variiert 
werden, z. 6. ein Stuhl stehend, liegend, Lehne rechts, links etc. Auch 
kann er mit anderen bereits gezeichneten Gegenständen allseitig kombiniert 
Wtrden, z. B. Haus mit Brunnen und Mond ; Tisch mit Stuhl rechts und 
Unks efee., nm der Pbantasietbitigkeit der Kinder Beth&tigung zu geben. 

Die Frag», ob das stigmographisobe Zeiebnen anf dw 
Unterstufe gebraucht werden soll, ist fHiher von ans in bejahendem 
Sinn beantwortet worden, weil wir glaubten, der ungeübten Hand und 
dem ungeübten Auge anfangs Stützen geben zu müssen. Mittlerweile 
haben sich ausser einer Anzahl von Augenärzten, die sich übrigens vielfach 
wlderqpraeben, andi Zdebenlehrcr in mebssoder ZaU dagegen ausge- 
sproehen. (8. s. B. Frits Müller a. a. 0. Seite 10 f.) Wir verkennen 
nicht das Gewlcbt der Gründe, die fir das Freihandzeichnen vom Beginn 
der Schulzeit an sprechen, mHchten aber doch den Lehrern anheim geben, 
ob nicht bei besonders schwachen Schülern das Pnnktnetz mit Erfolg 
benutzt werden kann, um ihnen Mut und Lust zu machen. 

Ela UiterrtsMaMapisI: Per BriHNn 

1. Vorbereitung. Dieselbe fällt mit der Naturkunde zu- 
sammen. Siehe daselbst die Besprechong nnter rannen". Ehe das 

*) Tiele dieser Gegenat&nde tri£Pib man bIh Vorlage in Zeichenwerkea 
mit Ornamenten etc. untermischt — oft höchst stümperhaft dargestellt 
nnd wahre Zerrbilder. Die Darstellang von Gegenständen aber — voraofl- 
gesetst, dass sie Itftnstlerisdien Anfoxaemngen entsprechen — ist für die 
£lementarstafe nur im Ansdilnss an den Saobnnteznoht ansnwenden. 
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Zeichnen selbst eintritt^ lind die Hftuptteile der Reihe nach scharf 
herannvbehen. Das Kind wird dahin gefBhrty dan es rasammenhlogend 

etwa sprieht: Der Pumpbrannen bat vier Teile: 1. Der Bronnenstock, 

2. den Aus^nss, 8. den Schwengel, 4. den Trog. In der Nähe des Bronnens 
steht zuweilen ein Stein. Auf den setzt man die Butte ab, wenn man 
Wasser holt. Wir wollen den Stein und die Butte zuerst mit unseren 
Legehölzchen legen nnd dann zeichnen. (Legen des Ganzen mit Lege- 
hölscheo.) 

2. Darbietung. (Vergl. die Zeichnung TOn Bauer, das Netl- 
zeichnen Tafel G.) 1. Das Lej^en des Brunnens mit Legehölzchen. 
2. Entwurf der Zeichnung mit Hilfe der Kinder. Der 
Lehrer zeichnet an der Tafel vor, aber nicht so, dass er alles giebt, 
■ondflom die Ssdor mlucB mitarbeiten; sie mflwen angeben, was ge- 
Bchehen soll Was zeichnen wir abo zuerst ? fragt der Lehrer. Den 
Bnmnenstock. Wie soll ich dM machen? Zwei senkrechte Linien 
zuerst. (Angabe der Länge u. s. w. Die Begrifte senkrecht und 
wagrecht sind bereits gewonnen.) Dann zwei wagrechte Linien 
oben und unten. Die untere ist viel länger. Sie bedeutet die Erde, 
auf der der Bnmnenstoek ilelit Dir Bmnnenstock ist fertig. 3. Was 
nun? Dar Ansgiin. Wo toll er hin? links oder mhts? oben oder raten 
hin? Ein Kind mnss vorn an der Tafel zeigen, wo der Ansflvss ange- 
bracht werden soll. Dann zeichnet der Lehrer. 4. Was fehlt uns noch? 
Vor allem der Schwengel. Er ist unten und oben etwas gebogen. Er 
ist befestigt an einem Stab, der aus dem Brnnnenstock hervorragt. Das 
müssen wir alleo mieluiw. 5. Der Trog, in den das Wasser Iftaft. Wie 
breit, wie hoeh? k0ber wie der Ansgiu»? 6. Der Stein mit der Bntte. 
Dieselben Fragen nnd dann Zeichnung des Lehren. Lehrer: So, nun 
ist die Zeichnung des Brunnens fertig. 

3. Erklärung der Zeichnung, Zeige mir nun einmal alle 
Teile des Brunnens. Ein Kind geht an die Tafel nnd erklärt die 
Zeichnung : Das ist der Brannenstock; er Ist so hoch, so breit etc. 
Dann die Frage: Was seichnen wir aaerst? rad der Befehl: aefehnet 

4. Zeichnung der Kinder. Die Kinder zeichnen so Stück 
um Stück auf ihre Tafel , bis das Ganze vollendet ist. Dabei ist wohl 
zu beachten, dass sie nicht willkürlich anfangen, bald oben, bald in der 
Mitte. Sondern wo die Zeichnong an der Wandtafel steht, da muss 
sie aoflk auf der TaM das Kliidei stehen. Das gebart mnr Ordnung. 
Von Toinherein Ob giMe Genanigkelt! 

5. Korrektur. Während des Zeichnens geht der Lehrer die 
Reihen der Kinder durch und notiert sich die Fehler. Dieselben werden, 
wenn alle Kinder fertig sind, und zwar möglichst zur selben Zeit, ge- 
meinsam besprochen und dann korrigiert, um von vornherein dem Eiozel- 
miteRicht rad dem Xorrigi«reii seitens des Lehrers in die Zeiehnang 
des Schillers vonobengen. 

Hausaufgaben: KomldnatioiMB, welche der Fhantasia der Kinder 
freien Spiehravm gewähren. 
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LItteratur: Die Abhandlungen von Dornstedt, Th. Wiget, 
Schneider u. Löwe etc. in den Jahrbüchern I, S. 184 S.\ W. S. 25 ff., 
VI, S. 233 flf.; VIII, S. 260 ff. X, S. 251 ff.; XIH, S. 80 ff., XV, S. 259 ff. 
und XXVI, S. 1 ff. Rein: P&dag. Studien, 1882, zweites Heft; Just: 
Praxis der Erz. -Schule 1893, S. 10 ff.; Albrecht: Übungen und Lieder, 
Freibarg bei Schmiet; Bell: Anleitung zur Erteilung des Q«a&ngunter- 
richtes. Karlsruhe bei Müller; Mül ler-Br unow: Tonbildung oder Ge- 
BMigunterricht? Leipzig bei Merseborger; Drath: Der Gesaoglehrer und 
•eine Methode, Berlin bei Stubenranoli; Gelh aasen: Die neneete Qeeang- 
methode, Gelsenkirchen bei Gelhausen; Jimmerthal : Gesanglehre, 
Lübeck bei Kaibel; Eothe: Theoretisch praktischer Leitfaden, Leipzig 
bei Freter; Lange: Winke für Geaanglehrer, Berlin bei Springer; Linge: 
Elementargesangschule, Leipzig bei Hesse; "NFeinhardt: Präparationen, 
Halle bei Mühlmann; Lipp: Gesang-Unt. nach der analythisch-synthet. 
Methode, Znaim bei Bornemann; Piel: LehigMijg f. d. Gesangunt., 
Düsseldorf bei Schwann; Pflüger: Anleitung zum Unterricht in Schulen, 
Leipzig bei firandstetter ; Beissmann, A. : Elementar ^esanglehre, 
Leipzig bei Naumburg: Sch&ublin: Gesanglehre, Basel bei Bahnmair; 
Schütze: Praktischer Lehrgang, Dresden bei Arnold; Sering: Der 
Elementargesaugunterricht, 5. Aufl., Gütersloh bei Bertelsmann ; Weber: 
Anleitung ram rationellen Gesangonterricht, St. Gallen bei Hnber & Co. ; 
Widmann: Praktischer Lehrgang, Leipzig bei Merseburger; Grell: 
Friedr.: Gesanglehre für Volks- und Bürgerschulen, München bei Acker - 
nuuiii; Linnarz: Methodik des Gesangunterrichts, Leipzig bei Dürr; 
Braun: Die Ziffernmethode, Essen bei Bädeker; Hanslik: Vom Musi- 
kalisch-Schönen, Leipzig bei Barth; Kehr: Geschichte der Methodik, 
2. Bd. S. 204 ff.; Kehr: Praxis der Volksschule, 9. Aufl., S. 337 iE, 
Gotha bei Thienemann; Zahn: Vierstimmiges Melodienbuch, Erlangen 
bei Deichert; Zahn: Handbüchlein für evangelische Kantoren und Orga- 
nisten, Gütersloh bei Bertelsmann; Stiehler: Dee Lied als Gefühlsane- 
druck, Altenbnrg bei Pierer; Vogel: Das Tonsystem und die Noten- 
eohrift, Leipzig bei Hesse; Widmann: Die Erziehung für die Tonkanet| 
Leipiig bei Menebiurger. 



Bmpfehlenewerte Liedereammlmigeii 

Battk«: Jagendfreund, Braunsberg. 

Berg er: Jugendklänge, Leipzig. 

Blied: Liederbach für Volksschulen, Leipzig. 
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Damm: Liederbuch für Schalen, Leipzig. 
Drftth: Sohalliederbnoh, Berlin. 

£rck und Greef: Singvö^elein, Essen. 

Frankenberger and Kaiser; Liederbuch für Schalen, Sonders- 
hausen. 

Götze: Liedersammlung, Hamburg. 
G5the, GeeangMohale, Dresden. 
Hentieliel: Ltedeiliaiii, Leipzig. 

Janson: Deutsche Schnlgeflänge für Mädchen, Bremen. 
Linnarz und Bös che; Aaswahl von Volksliedern, Leipzig. 
Kuntze: Volkeliederbaoh, Delitnoh. 
Lehmann: Deutsches Liederbnoh, Leipsig. 
Latz: Liederkxanz, Stattgart. 
Mai er: SangeBbltkten, Nftmberg. 
Mettner: Deutsches Liederbuch, BrealAn. 
Pflüge r: Liederbach, Karlsrahe. 
Sohwalm: Scholliederbacb, Brezlan. 
S e r i n g : Liederbuch in systematiaeheir Ovdaimg. 
Stein: Volkslieder, Wittenberg. 
St einh aasen: Zweistimmige Xieder, Neuwied. 
Stoffiegen: Liederschatz, Hildesheim. 
Widmann: Lieder für Schale and lieben. 
Zehn: Liederbttehlein f&r die denteohen Scholen, NOrdlingen. 
Liederbuch des bayer. Lehrervereines, Nürnberg. 
Liederschatz fttr die deutsche Jagend von mehreren Lehrern, 
Plenen. 



A Aagwahl und Aoordnung des Stoffes 

I Die Bedentaag des Gesanganterrichtet VBd Mine Stdliag 

Im LelurpUttSjsteM 

Herbttt Bannt das 06tehmaokt*ürteil ,Tlelleidit üe grtMte 

aller psychologischen Aafgaben". Nicht bloss das ftsthetische, auch das 
sittliche Urteil wurzelt nach Herbart im Geschmacks-TJrteil. Die 
Freude am Schönen überhaupt umspannt auch die Freude an dem schönen, 
edlen Wollen und Handeln. Jede Knnstbildang erscheint darum auch 
als eine Fördenmg des sittUehen Strebens. Ausser der Poesie ist kein 
Zweig der Kmist der früheren Jagend so leicht nginglieh sa machen, 
wie die Uosik; es gilt dies insbesondere Tom Qosang, der allein ans 
dem weiten Gebiete der Musik als gemeinsamer Unterrichtsgegen- 
stand bebandelt werden kann. Vorzugsweise durch den Gesang werden 
den Schillern die Vorstellungen vermittelt, an deren Eintritt in das Be- 
wnsstsein sich das onwillkfirliche Gefallen knüpft nnd die ebendeshalb 
q^iterUn für die Gtowümnng der Ideen des SehSnen wertvolle Elemente 
liafeni. 

Ein anderer Umstand, der den erziehenden Unterricht zur Pflege 
des Gesanges verpflichtet, ist der, dass die Unterweisung nnd Übung im 
Singen besonders geeigenschaftet erscheint, eine freudige, heitere 
Oemtttsstimmang zu erzeogen, eine solehe aber ist efaie anerlliB* 
Hebe VorauMtnng für die BntMehmig dea Interettei. Ea gibt 
keine orglebigere, keine reinere Quelle edler Freude, als die Vokal- 
mnilk. In dieaer wirken Melodisches^ Bhythiaisciliea, Dynamischea nnd 
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Textliches mit so grosser Ebenmässigkeit zusammen, in ihr ffigen sich 
die BwimigfUtigiteB Elemente lo leidit and deher in- md «Mininder, 

in ihr werden die Gegensätze and Hemmungen so vollständig ausge- 
glichen und durch harmonische Verhältnisse abgelöst, wechseln Rahe nnd 
Bewegung, Hebung und vSenknng in so erquickender Weise mit einander 
ab, dass jedes Gemüt angeregt, erwärmt wird und sich gehoben iahlt. 
Je Öfter darum ästhetische Tonverbindungen auf den Sehttler einwirken, 
je hioflger Ihm Oelegenhelt nnd VeranlMinng gegeben wlid, tktt in die- 
selben zu versenken, desto sicherer werden in seinem OefQhlsleben die 
Farben der Frende die Oberhand erhalten und desto wahrscheinlicher 
wird seine Gemütsstimmang: eine frohe und heitere werden. Und ist das 
Fühlen auch noch kein Wollen, so lässt sich doch nicht leugnen, dass 
der Wille oft seine mächtigsten Impulse aus dem Gefühlsleben «o^Ut. 

Der Geiaag weckt md enengt niobt bloü GMUe; in ibm finden 
sie auch ihren reinsten Ausdruck : er ist auch die Sprache der 
Gefühle.*) Es liegt in der Natar eines lebendigen Gefühles, dass 
es zur Äusserung drängt. Die Formen der Gefühlsäusserung und Gefühls- 
kundgabe können nun ganz verschieden sein. Fehlen dem Menschen 
edlere, eebBne und wohlgefällige Formen, dann greift er eben zu wilden 
und rohen AnadmckBarten. Diee kann aber der Erdehnng schon dämm 
nicht gleichgfiltig sein, weil die Art und Weise der Geföhlskandgabe 
nicht ohü«; Rückwirkung auf das Gemfit, insbesondere auf das Gefühls- 
leben bleibt und deshalb entweder einen veredelnden oder verwildernden 
£influss auf dasselbe ausübt 

Zn den edelsten und aefaSnaten Formen der Gefühlaftoaaerung gehört 
Bieber dieOeaangaknnat Sie darf deabalb der Jngend niebt vor- 
enthalten werden; sie ist ihr unentbehrlich, auch wenn es richtig kit, 
wie dies die Formal -Ästhetik nachweist, dass die Musik QefiiUe nnr 
ganz unbestimmt und verschwommen auszudrücken vermag. 

Der Gesanganterricht besitzt somit einen ziemlich hohen s e 1 b - 
at&ndigen pädagogischen Wert, der ihm stets auch auf 
dem Lebrplan der EniebnngiBQbnle einen Fiats neben den ibfigen 
Unterrichtsgegenatftnden sichern wird. Trotzdem darf er nicht lediglidi 
nach den Grundsätzen der Gesaugskunst betrieben werden und nur seinen 
eigenen Anforderungen genügen wollen. Die von der Gesamterziehung 
mit Hücksicht auf die Einheit der Persönlichkeit geforderte 
Eonsentration dee Unterrichtes verpflichtet den Gesangsunterricht, 
auB aebier Lwlierang berans sn geben nnd dnreb aeine Texte 
möglichat innige und mannigfaltige Ftblnng mit den 
übrigen ünterrichtsgegenständen zu suchen. Aus diesem 
Grunde mnss der Gesinnungsunterricht auf die Behandlung der Kinder- 
garten- und Öpiellieder, welche die Schüler aus der vorschulptlichtigen 
Zeit mit zur Schule bringen, verzichten, obwohl hierfür mancherlei, 
namentUeb mnaikallacbe Grfinde qpileben. **) WBbrend Ibm anf rein mnaiki^ 
liaebem Gebiet; d. b. dem der Methodik^ Rytbaük nnd Pynamik, die Selb- 



•) Volkmann-Volkmar: Lehrbuch der Psychologie I 266. 
**) of; Löwe, in Heft l der Praxis der £. Sch. v. Just 1^3. . 
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ständigkeit gewahrt bleiben mnss, werden seine Texte durch die kon- 
zentrierenden Gesinnungsfächer und die besonderen Forderungen des 
Sclmllebens bestimmt.*) Zu diesen besonderen Forderungen rechnen wir 
auch das Singen eines Chorals oder eines Volksliedes am Anfang und 
«m Schlnss der Sdinle, auf Spastergftngeo, bei Sehnlfeieriiehkeiten und 
auch in den Unterrichtsstunden anderer Gegenstände. „Wo in d«r 
Beligionsstunde, in der Lesestnnde, in der Naturkunde, im Geschichts- 
nnterrichte etc. Gedanken anklingen, die in einem den Kindern bekannten 
Liede sich ausgesprochen finden, da soll der Gesang dieses Liedes dem 
Unterrichte erfrischend an die Seite treten nnd seine wunderbar belebende 
Wirknn^ avf AamlbMmtg und CMunng dtr Kinder MiSbai.*''^ Die 
za singenden Lieder mttssen stets einer besonderai Stimmnng, in der 
sich der Zögling befindet oder befunden hat, entsprechen. F tt r die- 
selbe Stimmung sind, jedoch nicht unmittelbar nach einander, ver- 
schiedenartige Lieder und ähnliche Lieder auch für modifizierte Stimmungen 
anzueignen. ***) 

II Der Stoff des Gesangunterrichtes im allgemeiueu 

Sollen die Interessen der Teilnahme und der £rfahrangj die der 
Unterricht zu erzeugen hat, bestimmend für die Person wwden, dann 
BUMen (de za lileibenden Oemtttisietinden dee SOgifa^^ 
itdi entwickeln. Denn nnr dann erhält der Wille aus ihnen fort ttiid 
fort Antrieb und kraftvolle Unterstützung. Bleibende Gemütszu- 
stände können die Interessen nur werden, wenn schon der Stoff, 
an dem sie haften, für den Schüler nicht bloss einen vorüber- 
gehenden, augenblicklichen Wert hat, sondern so geartet ist, dass er 
MMh ipltarliin «Ii ein ifirtFoller geiitifer BeeltB erachtet weiden kuui 
■nd also nicht blon IBr die ento Jngend, sondern «leli für den JttofUng 
und Mann ein IMger der «Ugemeinen Bildoig ton Bedestang «i^ 
scheintf) 

Hierauf hat der Gesangunterricht bei der Stoffanswahl in 
erster Linie Biloksioht zn nehmen und er liat sich demgemäss Mtf ieMhe 
Gesinge sn heechrlnlEeD, die nncli Teit nnd Mdodle den MwÜselien 
Anfordeningen entsprechoi and als Gebilde wahrer Knast hi poettseh« 

and musikalischer Beziehung erprobt sind. 

Ausserdem ist noch darauf zu achten, dass Texte und Melodien 
in einem angemessenen Verhältnis zur Individualität 
des Geistes nnd des Stimmer genes stehen; denn nnr dun 
ttsst sieh hoflaa, dam die danabietenden Gesftage in FleM and Biat 
ttergehen d. h. von den Kindern vollständig appcfiiplert werden. 

Wenn diese Forderungen berechtigt sind, dann mnss die Volkwichale 
anf die Vorführung und Aneignung komplizierterer Kunstwerke, insbe- 
sondere auch aaf die Vermittlang vieiBtimmiger Gesänge verzichten, weil 

*) Leipziger Seminarbach, S. 233. 
**) Kelirs Praxis der Volksschule, 9. Anfl., S. 843. 
***) Leipziger Semiiuurbach, S. 233. 
t) ZUler: Allgemeine Pidegogik, S. AmA^ ^ U», 
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sie die Leistungsfähigkeit der Schüler übersteigen würden. Ausge- 
schlossen müssen dann aber auch bleiben alle speziell für den 
Schalzweok gedichteten und komponierten Gesänge, 
iraU ile Bv hJkM tdloi poetlidieB Gehalt mid irailkaUBohai GtoiehBaek • 
erkennen lassen and in der Regel deo Fordernnges edler Eonat wenig 
entsprechen : ebenso aber auch alle moralisierenden Lieder, 
die niemals einer gesunden, kräftigen and kernigen Empfindung ent- 
sprungen sind nnd von denen sich die Kinder deshalb auch bald mit 
Widerwillen abwenden*). Die Quelle, ans der der Gesangunterricht 
der VolkiMlmle m leliSpfeii bat, kann imd davf keine aadere lelii, ale 
das geistliche und weltliehe Tolks- imd das Tolkatftm- 
liehe Lied.**) 

„Das Volkslied ist die unantastbare Musik von Gottes Gnaden 
vad sein SehOpfer und sein Inhalt ist fiberall und allezeit derselbe: das 
Volk selber and der in das Lied ftbergehende Inhalt des Volkslebens. 
Was das Velk mit regem Gemlltsaiitell an BrdgnisseB erlebt, oder aa 
Stimmungen durchlebt, oder in sinniger Betrachtung sich zum Schatz 
seiner Seele zurückgelegt: das ist der unversiegbare Inhalt seines Liedes 
und seines Lebens" (A. B. Marx) Seine Architektur ist so durch- 
sichtig und 80 einfach, die in ihm verherrlichten Thatsachen und Ereig- 
nime treten in ihrem poetischen Gewände so plastisch vor das Auge, 
dsM ei dem Mnaileben Büdangiitinde md der UndUehen Aasehaanagi» 
mid AolKuNngswelie in hohem Orade angemessen erscheint. Dabei ist 
PS ein nie zu erschöpfender Born ästhetischer und sittlicher Freude, nach 
Form und Inhalt wahrhaft klassisch, so dass es das ganze Leben hin- 
durch für das Gemfit seine magnetisehe Kraft und seinen belebenden und 
erqniekendeB Beb behiU. 

Von Tolkattmliehen Liedern, s« denen aseh die meisten 
mierer Kirchenlieder gehören, haben nur jene berechtigten An- 
spruch auf Berücksichtigung im Schulgesangunterrichte, die im Laufe der 
Zeit zum bleibenden Eigentum des Volkes geworden sind , also 
nicht nur vorübergehend, sondern dauernd Eingang in den Geist und das 
Osmttt dfli Velkea geAmden haben. 

Das geistliehe, kirehliehe Lied, TieUkoh Oherai genaanti 
mnm in seinem nraprflnglicben Kleide, d. h. rhythmiseh 
gesungen nnd auch so angeeignet werden. Melodie, Rhythmus 
und Text sind die wesentlichen Elemente jedes Gesanges. 
Sie lassen sich nicht trennen, ohne das Missfallen des gebildeten Ohres 
n erregen. Nur wenn sie insammenwirken nnd dsa Bindmek 
der Zusammengehörigkeit maehen, ttsst sidi e r w a r le n, dasi 
sie einen fordernden EinfliM auf den Geschmadt ausüben und das 
ästhetische Wohlgefallen hervorrufen. Die Bewegung und Mannigfaltig- 
keit des rhythmischen Chorals ist eine gesetzmässige und darum 
einheitliche; die Ruhe und Gleichmässigkeit des nicht mensuriertm 

*) Vergl. die treffl. Ausführungen Dornstedts im 4. Jahrgang des 
Jahrbachs, S. 84 fi.; dann auch Kehre Praxis der Volksschule, 9. Auü., 
8. 840. 

**) Gegen dio Aa&telliiiigen LOwes im XXVL Jshrbach, 8. 86 ff. 
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ChoralB aber ist eine Monotonie, die weder zu beleben noch zu 
erwärmen vermag. Der rhythmisch ausgeglichene und abgeschliffene 
Choral stammt aas einer Zeit, in der das kirchliche und religiöse Leben 
erkaltet wwr. Er kann deihalb niemals all das Ergebnis einer gesunden 
gesehlehtUehen Entwlekeliing betraehtet werden; er Ist nnr die Folge 
der religiösen Gleichgiltigkeit und des trägen Sichgehenlassens *) Dass 
der rhythmische Choral die Leistungsfähigkeit und die Fassungskraft 
unserer Volksschüler nicht übersteigt, geht schon daraus zur Genüge 
hervor, dass viele unserer Volkslieder wie sie in der Volksschule ge- 
snngn werden, eine ebenso grasse' Hannigfaltigkeit in der rbytbndsehen 
Gestaltung, einen ebenso grossen Wechsel von aeeentnierenden nnd 
qnantitierenden Bhythmen zeigen wie der menenrierte Choral. Und die 
Thatsache, dass in einem grossen Teile Deutschlands die Gemeinden bei 
den Gottesdiensten rhythmisch singen, dürfte beweisen, dass seiner Durch- 
führung auch für den Schulgesaug keine unübersteiglicheu liiudernisse 
entgegenstelhen. 

Die Stoffe des Gesaognnterrlehtes teilen skh Yen selber In die 
poetlsebe nnd in die musikalische H&lfte. Die Aneigniing 
der ersten Hälfte, der Texte zu den Liedern, sollte dem Gesang- 
unterricht zum Teil vom Sachunter rieht und zum Teil von dem 
Sprachunterricht abgenommen werden, d. h. es sollten diese 
GegenstSndo dtrui besorft sein, dass die Texte der m singenden Lieder 
naeb Form nnd Inbalt bereits Eigentum der Kinder geworden stod, ehe 
der Gesangunterricht ihrer benOtlgt ist. . Wo sich der Gesanganterricht 
einer derartigen Kücksichtnahme nicht zu erfreuen hat, ist es seine 
Pflicht, auch für die Aneignung der Texte zu sorgen ; die s y s t e - 
matisehe Einordnung des Textiuhaltes in den Gedankenkreis 
der Selütter mnss aber mter allen Vmstlnden dem Saohnnterrleht 
fiberiassen bleiben. 

Hanptanfgabe des Gesangonterrichtes bleibt Immer die Ver- 
mittelung der Melodie nnd zwar soll dieselbe nicht bloss 
aufgefasst, sie soll auch kunstgerecht vom Schüler wieder- 
gegeben werden. 

Das nnwlllkttrllehe OefiJlen des Sehttlers soll sieh allmihlieh 
m einem Rsthetlsehen, in einem yerstftndigen Gefallen 
entwickeln. Dies ist nnr dann mSgllch, wenn dem Schüler eine, wenn 
auch nnr elementare Einsicht in das Tonsystem ver- 
schaflFt wird. Mit Rücksicht hierauf darf der Gesangnnterricht nicht bei 
Einübung ein- und zweistimmiger Volkslieder stehen bleiben; er muss 
aneh die Elemente der Kelodik, der Dynamik, Rhythmik 
nnd ylelleleht aneh Harmonik an der Hand besonderer Übungen 
in den Besitz der Schüler zu bringen suchen. Dass er hierbei lediglieh 
seinen Gesetien sn folgen hat, das wnrde oben schon erwtthnt. 

«) cf. Zahn: Handbüchlein, S. 18 ff., Hoffiouuui im ftnftan Sehn^ahr, 
S. 169 XX. Ph. Wolfrum : Entstehung o. Entwiekelimg des Kizehenliedes. 
Leipxig bei Breitkopf u. H&rteL 
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B Die Durcharbeitung dos Lehretoffiw 

I Hat y«rhlltels iw Itodcs n BtentnttaBfMi 

Es wird allerseits anerkannt, dass der Gesangunterricht in der 
Volksschule ein Doppeltes zu erstreben habe: die Aneignung einer 
Anzahl von Liedern and die Einftthrmg in die Elemente dee 

Tonsystems. Inbezug auf die methodische Einordnung des Liedes 
aber ist die Praxis noch sehr verschiedeu, ebenso verschieden wie die 
Aaffassnng und Darstellung des Verhältnissee der Elementaröbangea zu 
den Liedern. 

Pfeiffer und N&geli'^) fordern, dass „dem Kinde das Kunst- 
echSne in aeiner YoUendong lo lange yorenthalten wevde^ bia dar Weg 

der Formbildung zurückgelegt seL" Natorp will dem eigentlichen 
Unterricht im Singen „Vorübungen" im Singen nach dem Gehöre 
voraasgeächickt haben und verlangt, dass die „mosikalischen Sätze und 
Gesänge, welche den Scbfilem zum Singen vorgelegt werden, in rhyth- 
mischer Hinsicht durchaus nichts anderes enthalten dürfeni als was 
in den yoiliergelienden Lektienen eiUirt nnd eingellbt worden tot" — j 
■0 daaa also, bei aller Strenge in der Sonderung der Ehythmik, Melodik 
und Dynamik, doch die Benützung von enti^rechenden Liedern inner- 
halb der systematischen Übungen nicht ausgeschlossen bleibt. 
Karow will nur zur Belebung des Interesses eine Anzahl „Lieder*" 
einstreuen. Hentschel endlich fordert für den Elementar- und für 
den Liederknniia die Oleiehbereoktignng. Beide aoUen eelbetindig 
neben einander hergeführt werden. In diesem Sinne ist auch Fr. W. i 
Schützes „Lehrgang" verabfasst. Die Gesangsmethodiker der letzten j 
Dezennien haben sich fast ausnahmslos für die Verbindung der j 
die Erfassung des Tonsystems bezweckenden Übungen mit - 
den anzueignenden Liedern entschieden. Diese Ver- i 
bhidong wird in der Begel dadnreh hergeateilt, daaa einer Ansahl 
Ton El ementarfthnngen sich sofort Lieder und Choräle 
ansch Hessen, deren melodische und rhythmische Gestaltung den 
vorausgehenden Übungen entspricht. Eine Verschiedenheit zeigt sich 
insofern, als die eiuen das Schwergewicht auf die Elemeutar- 
ftbnngen legen, während die anderen den Liederkarans in den 
Vordergrand atellen. Den enifegeng e ae t a ten Weg MUagen Pflftger 
nnd Beissmann yor: sie wollen den Eleme ntarkarsus vom 
Liederkuraus abhängig machen. An Liedern lasse sich der 
Tonsinn und das Tongefühl am besten stärken und die zur Erzielung 
bewussten Singens und zur Befestigung des Schülers notwendigen Übungen 
kSnne man ebenfalls an sie anschliessen. Aneh Dornstedt**) fordert, 
daaa wie das botanische Wissen gewonaea werde direh Betraehtong 



*] S. Kehr, Geschichte der Methodik des deatschen Volksscholnnter- 
richta, Bd. IV, S. 205 ff. 
**) Jahrbuch IV, 8. 29. 
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einzelner Pflanzen , das GeographiBche durch Betracbtang der Karten und 
Apparate, das Sprachliche dorch Betrachtung von Sprachstücken, so solle 
aach alle musikalische Einsicht gewonnen werden durch 
Betrachtang der Lieder und ihrer Aafzeichnangen 
■«Iber «ad ao sollen alle TrefflHmngen au den einzelnen liedem dnreii 
AnflSnuiir denell»«!! in Um melodiidli-rlijtlimisolMii Olfeder abfeleHet 
werden. 

Sering hält dies für unmog'lich. ,,Das Lied zum Gegenstande so 
zersetzender Betrachtungen zu maclien, wie sie notwendig eintreten 
mttaaen, wenn das Lied zum Ansgaugspunkt dei ünterrichts im Singen 
nach Noten gemaeht wird, das — meint Sering — legt die zerstörende, 
nicht anf bauen de Hand an diese schOnen poetischen Qebilde and aiAivielki 
die Unmittelbarkeit der Einwirkung auf das Kinderherz.*) 

Entscheidend in dieser Frage kann nar die Eäoksicht aaf daa 
Interesse der Schüler sein. 

Der alleinstehende Ton ist ebensowenig, wie der alleinstehende 
Baehstabe nnd Laut geeignet, das Interesse des Kindes waeh zn rofen. 
Nnr die TonTerbindttng, und zwar die natürliche nnd doek ktnst- 
gerechte, ist imstande da? nnwillkürliche Wohlgefallen zu erregen 
und nur durch T o n v e r b i n d u n g e n wird der musikalische Gedanken- 
kreis bereichert. Es sollte deshalb auch die musikalische Ein- 
lieht des Schülers, d. h. seine Einsicht in das Tonsystem ans und 
an isthetisdh berechtigten nnd wertroUen TonTerUndongen entwickelt 
werden. Das Interesse haftet immer am Konkreten. Das 
Abstrakte an birh interessiert nicht. Die Elemente der Melodik, der 
Dynamik, Rhythmik und vielleicht auch der musikalischen Formenlehre 
werden deshalb für den Schüler nur dann Gegenstand seines unmittel- 
baren Interesses werden können, wenn sie auf einer konkreten Unter- 
lage rahen, die fBr denselben Ueibenden Wert in sieh birgt. Am 
diesen Qrlnden sollte der Elementarknrsns vom Liederknrsas abhängig 
gemacht werden und der systematische Gesangunterricht sollte stets — 
von da und dort nötigen Ergänzungen abgesehen — vom Liede ausgehen 
nnd zu ihm aach wieder zurückfühlen. Wenn liierbei aach die Elemente 
der einzelnea Ideier bis henrater zn den einzelnen TOnen nnd latemllen, 
natOriieh mr znm Teil and loegelltot Ten Lied mm Gegeoatand der 
iBteniMiflhen Behandlug nnd mm Objekt der kindlichen Betrachtang 
gemacht werden müssen : hier erscheinen sie trotzdem nicht alleinstehend, 
sondern immer noch als Bestandteile des ihm lieb gewordenen Ganzen — 
and das ist es, was dem Unterrichte das Interesse und die Aufmerksam- 
keit des Kindes sichert. Von einer »zersetzenden BetraohtAng" 
des ganzen Liedes, die demietben das poetische Oewand nnd das kftnst- 
lerische Gepräge raabt, kann deshalb doch keine Rede sein, weil ja das 
Lied selber nicht znm Objekt des systematischen Unterrichts, sondern 
nur zum Ausgangspunkt desselben gemacht wird und nur die rhyth- 
mischen und tonischen Elemente fhr denselben za liefern hat. Freilich 



*) Oer ^iexaentargesangunturricht, ö. Aufl., 8. 57, Gütersloh bei 
Berteumann. 
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kann zn einem wirklichen systematiscben Gesanggnnterricht erst dann 
geschritten werden, wenn die Schaler schon eine Anzahl von Liedern in 
sich aufgenommen haben. Demnach müsste der Gesaugonterricht in der 
VoIkiMliidA mit der Ab elf Bing tob Lledera beginies. fli fingt 
doh aar, ob Mek»> OBd Mwjtiirig« Kinder flhlg ffaid, UeiBen Volks- 
lieder ohne besondere Yorfibongen anfznfassen nnd auch wiederzngebeB? 
Ich glaube, dass man das anf Grund der Erfahmng mit Bestimmtheit 
bejahen darf. Kann man doch häufig: die Beobachtung machen, dass 
zwei- bis dreijährige Kinder kleinere Liedcheu, die sie im Familienl^reise 
Oflw gehSrt hAben, Mkoa stonlleli korrekti d. h. toBiieh uid rhythBiMk 
xkhtig wieder bb geben vemiOgeB. Und wib die FtaiiUe BBd der Kinder- 
garteB fertig bringen, ist gewiss auch in der Unterklasse der Volksschole 
möglich. Dass die Anffassang seitens der Kleinen weder anf Allseitigkeit, 
noch Vollkommenheit Anspruch machen darf, versteht sich wohl von 
selbst. Das Kind lasst auch Hunderte von Bäameu auf, ehe ihm zuge- 
BBtet wird, eine beettmmte Blattform anürafaasen. Thatiiehlieh ist 
enteret aaeh nm Vieles leichter als das Letstere, obwebl der Baum 
weit komplizierter ist, als das Blatt. Ich habe auch immer gefunden, 
dass das unentwickelte Ohr des Kindes die einzelnen Intervalle viel 
schwerer auftasst und sich aneignet, wenn sie isoliert auftreten, als wenn 
sie innerhalb ganzer Liedsätze zur Wahrnehmung kommen. Die Klar- 
beit einer VonteUnng, also «leb einer beetiBimteB ToBvovrteUaBg, besteht 
eben Bieht bloM im dem Ucht und der DeBtUehkeit, die die Yorstellnng 
an sich besitzt, sondern auch in jener Klarheit, die sie dnroh die Ver- 
bindungen nnd Beziehungen erhält, in denen sie mit anderen Vorstellungen 
steht und in Folge welcher sie von verschiedenen Seiten her beleuchtet 
wird.*) So wird sich ein Schüler die methodische Folge der Töne des 
Onartseztakkordes viel laiehter einprägen, weoB sie ihm slsBestMid- 
teil eines LiedsataeSi & B. der Waeht mm Bbein von Wilhelm, daig^ 
boten wird, als wenn dies nicht der Fall ist nnd sie also isoliert znr 
Anschauung kommt. — Es dürfte mithin nicht unmöglich sein, den Ge- 
sangunterricht in der Volksschule mit der Aneignung von Liedern zu 
beginnen und den später folgenden i^iemeutarkursus mit dem sich fort* 
setBOiien liederknnas in eine scdehe Weeheelbeiiehimg bb briBgen, dass 
er in sdnen einseinen Übungen aaf das Singen neuer Lieder TOtbereiket 
BBd diese selber wieder nach ihrer Aneignung für jene Übungen ver- 
wendet, aus denen das systematische Material der Tonlehre abstrahiert 
werden soll. Es ergiebt sich dieses Wechselverhältnis zwischen Elementar- 
ond Liederknrsns von selber, wenn man auch im Gesaugnnterricht siclh 
genaa an die Formalstofea hSIt * 

II Die TerwoidBBg der TsBaeieheB 

Jeder Sinn hat eine eigentümliche Empfindlichkeit, seine 

spezifische Energie nnd fehlt ein Smn, dann fehlen auch alle 
adäquaten Empfindungen. Einen Ersatz durch andere Sinnesorg^ane, ein 
Sinnesvikariat, giebt es nicht Der Sinn der linsik ist das Ohr. 

«) Ziller, Alig. Pftd. IL Aufl. S. 840. 
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Wem der Gehörsinn felilt, der kann nie musikalischer Bildung teilhaftig 
werden. Aaf einem andern Weg als dem des Hörens können Musik- 
VorsteUnngeB tloli nidit bllta. Wie ilwr Bild tiim GegenitandM 
klarer irird und lebhafter in der Seele iteht» andi leiditer belialteii 
werden kann, wenn der Gegenstand gleieligelftig oder unmittelbar 
nacheinander verschiedenen Sinnen znr Auffassung dargeboten 
wird, so kann auch das ü b r in seiner Thätigkeit durch andere Sinne 
unterstützt werden, oder mit anderen Worten : die Tonempf in dangen 
kSmim dadnroh klarer und repcodaktfonsflUiiger gemM^t werden, daw 
man ile mit anderen Empfindungen kompliiiert Hierin mht die psycho* 
logische Berechtigung der Anwendung von Tonzeichen beim Geiaa g* 
unterrichte. Hieraus folgt aber auch, dass die zur Benutzung kommenden 
Tonzeichen, seien es Ziffern, Buchstaben oder Noten, nie zu etwas Anderem 
werden dürfen, als zu sichtbaren Zeichen bestimmter Ge- 
hör lempfin dangen. Dae Aoge hat dat Ohr nur m nate nttt taen, 
nicht an ersetzen. 

Wie auf allen Vorstelliingsgebietenf >o unterscheidet man anch auf 
dem der Musik Vorstellungen, die der unmittelbaren Erkenntnis 
angehören und auf dem Weg des Wahmehmens (Hörens) erworben 
werden, und Vorstellungen, die Bestandteile der mittelbaren Er- 
kenntnia bilden and dnireh Denken gewonnen werden. Han wird 
deshalb auch Zeichen Ar die erste and Ar die zweite Art manikaMiwher 
VorsteUangen nötig haben. Welche VonteUnngen durch unmittelbares 
Erkennen und Auffassen erworben werden, ergiebt sich aanftohat ans der 
Genesis der Gehörsemptindnngen. 

Der Inhalt*) der Gehürsempünduug ist der Schall und zwar in 
demaeRmi Sinoa wie die Farbe Inhalt der GeaiehtMmpflndaag iit 
Jeder Schall wird hcrvorgeroKn dnreh Braitterangen and Sehwingnngen 
claatiBcher KOrper. Diese Erzitterungen nnd Schwingungen teilen sich 
znnftchst der den oszillierenden Körper umgebenden Luft dadurch mit, 
dass sie beim Hin- und Hergang die benachbarten Luftteile, auf welche 
sie stossen, aus ihrer Stelle treiben und so eine Luftverdichtung 
herbeiAhren, zugleich aber aaeh bewirken, das die an der anderen 
Seite liegenden LnftteOe aieh anedehnen nnd yerdttnnt worden. Ii 
entsteht so in der den schwingenden Körper aanichst umgebenden Lnft> 
schiebt abwechselnd eine Verdichtung und eine Verdünnung, wodurch 
eine wellenartige Bewegung hervorgerufen wird, die sich nach 
allen Seiten hin fortsetzt Gelangen solche Luftwellen durch den Gehör- 
gang anm TrommeUbll, dann teilen aie diesem, wie der in der FaakenhQhle 
eingeeehloeeeiieB Laft nnd den vier GebOrknMielehen ihre schwingende 
Bewegung mit, die sich so bis zum Labyrinth nnd den Nervenftden des 
in demselben befindlichen Cortischen Organs fortpflanzt. Hier bewirkt 
sie eine Erregung des Hörnerven, die, wenn sie von der Seele 
perzipiert wird , die Gehörsempfiudung erzeugt. Waren die 
Schwingungen dee elaitieehen EOrpen und demgiemftss anch die Lnft- 



*) cf. Volkmann- Volkmar L 859 ff. Helm: Hanaoolelehre, Y. Aofl. 
§ 17, Qfttenloh bei Berteltmami. 
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wellen regelmässig, d. h. haben sie sich in gleichen Zeiträumen 
und in derselben Weise wiederholt, dann neauen wir die Empdndiui^ 
KlanK) bei. Tob. Jei» Toaemp f inJnag lit dir Tmuliwaiütti 
Lnftwellenart idaqiat Es also ebn ao vielerlei Ton- 
eDpflndnngen all ü SchallweUen giebt. 

Nach dem preg-enwärtigen Stande der einschlägigen Untersuchungen 
scheinen die Fasern des Hörnerven eine nach Gruppen abgegrenzte spezi- 
fische Empfänglichkeit tür ebenso abgegrenzte Gruppen von SchallweUen 
in beiilMn. Dieee aaeh Orappen dMereoiierte Empiäuglichkeil der FtMom 
dea HSmerreii liat m Folge, dan jede ToiiqMlitit «u eigratUeii gleleii« 
zeitig dnrch eine Snmme qnalitatiT gleicher Empfindungen repräsentiert 
wird, welche Mehrheit indes von uns nnr als Verstärkung einer einzigen 
Vorstellung aufgefasst wird. Schlagen aber zweierlei Schall- oder 
Luitwellen an unser Ohr, so veranlassen sie zwei Empfindungen 
Ton Torieliiedoiior Qmalitat, dia MUeh »mleiial aieb, wie aüee 
gleichseitige VorrteUea in einen Oeaamteindraek auammenfallen, 
in der Folge aber, wenn sich das Seelenleben bereits zur unterscheidenden 
ThKtigkeit entwickelt hat, dieser ziemlich feste Anhaltspunkte gewähren. 
Versucht man die Schallqualitäten gleich den Farten in ein umfassendes 
Schema einzustellen, so sind vor allem die blossen Geräusche, d. U. jene 
GehUnempfladnngen, die dareh anregelmla^ga Sehwingungen horror- 
gemlte worden, als keiner qoaUtatiTan Flztorang nnd Verglelehang 
fthig, hiervon ausznschliessen. Jede Gehörempfindong aber, die wir Ton 
nennen, gestattet einen Fortschritt nach zwei entgegengesetzten Richtungen 
hin. Vollzieht man diesen Fortschritt und setzt man ihn weit fort, so 
erhält man eine gerade Linie, die nach beiden Seiten ins unendliche ver- 
Iftuft, in welcher aher |eder Tonempfindnng durch 
ihre Qnalitftt eine beatimmte Stelle, d. h. eine be- 
stimmte Höhe oder Tiefe angewiesen tat. Diese Linie 
eoUte eigentlich als Continuum ohne Markierung einzelner Funkte 
gedacht werden , allein in den empirisch gegebenen Ton- 
leitern finden wir einzelne Punkte herausgehoben und durch 
beaondore Nanon fixiert nnd dieae Punkte bilden eben die 
Blemonte nnaerea Tonayttema: die abaolnten TQne. 
Dieselben afaid somit die Grundbestandteile der arfahrnnga- 
mftBsigen musikalischen Erkenntnis. 

So gewiss wir nicht imstande sind, die ganze nach beiden Seiten 
unbegrenzte Reihe der Tonempünduugen so in uns aotzunehmen und so 
feat an halten, daaa wir in ihnen ein Stflek anarittelbarer Erkenntnii er* 
büflken kSnnen, ao gawiaa iat ea mOglieh, die erwihnten maiUerten Ponkte 
dieser Liaii^ wenn sie immer und immer wieder, natürlich in der gleichen 
Höhe, in unser Bewusstsein treten, zu einem solchen Grad von Klarheit 
zu bringen, dass wir sie leicht erkennen und mit anderen Tonempfindungen 
nicht verwechseln. Es wird uns dies namentlich dann gelingen, wenn 
wir das Auge unterstfttaend snm Ohre hinnttreten laaaen, wenn wir die 
in den Tonldtem markierten Punkte der TonenpÜndnagardhe aaeh aehrift- 
lifih flxitoen. Es associiert sich dann eine der Höhe nach bcatlBmla Ton- 
empflndong mit einer heatimmten Geaiohtaempflndnag. Säne gana «ner- 
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lässliche Voraassetzung hierbei ist es freilich, dass der Ton, der durch 
.einon bestimmten Namen and ein bestimmtes Tonzeichen fixiert ist, 
immer in der fflelolien Hohe angegeben wird. Go- 
teiiieht dies, dann heben sich von der konttnnierlichen Reihe der Ton- 
empfindongen allmählich immer klarer jene Töne ab, in denen wir die 
Elemente nnseres Tonsystems und den siunliclien Inlialt unserer praktischen 
Musik zu erblicken haben. Wäre dies nicht der Fall, dann würden sich 
die Tonempliuduugen zu Trägern ästhetischer Verhältnisse gar niebt 
qioalifideren. Die esteteliendeiif fein gegliederten 
Gegensatzgrade der Tonqualitäten" machen die Ton* 
empfindnngen hierzu erst geeignet.*} Je deutlicher dieselben im Be- 
wnsstsein stehen, je inniger und mannigfaltiger sie miteinander verbanden 
sind, desto grösser ist die Sicherheit im Besitzen and Beherrschen derselben, 
desto höher das Mass an mnsikaUscher Bildung. Robert Schamann 
luvt deshalb reefak, wenn er in seinen mosikaUsohen Haas- nad Lebens- 
regeln (Gesammelte Schriften I S. 366) sagt : „Die Bildang des OehOn 
ist das Wichtigste. Bemühe dich frühzeitig, Tonart und Ton zu er- 
kennen. Die Glocke, die Fensterscheibe, der Kuckuk, — forsche nach, 
welche Töne sie angeben." Thatsächlich ist auch in allen Kulturländern 
die Schwingungszahl des eingestrichenen A verorduungsmässig fest gesetat 
nnd giebt es aseh offialslle Stimmgabeln. Werden in nna dnreh SohaU- 
wellen yenehiedoier Art mehrere Tonempfindangen gleieh - 
zeitig erregt, oder so rasch nach einander hervor- 
gerufen, dass die vorausgehende Empfindung noch 
i m B e w u s 8 t s e i n ist, wenn die f o 1 g e n d e p e r z i p ie r t 
wird, dann entsteht eine zasammengesetzte Tonvor- 
Btellnng» die als konkretM ToiiTerhiltiils anm Bewvsstseia 
kommt, sobald die Seele im UntMioheiden soweit ge9bt ist, dass sie die 
einzelnen Töne als Glieder des Verhältnisses auseinander zu halten 
vermag. Auch jedes konkrete Tonverhältnis ist Gegenstand des Wahr- 
nehmens, ist einzig in seiner Art, streng individaell and 
wfll man ea sehriftUch daistellen, so kann dies bloss dmroh üitenrng 
aainer Glieder geaehehen. Mithin Icann die Seele in der Anf- 
fnssnng der Elemente unseres Ton Systems und aller 
konkreten Tonverhältnisse nur doxoh eine TofitOhzift 
wirksam unterstützt werden. 

Aach Loewe**) meint : „Das Ton gedächtnis mnss von Anfang an 
nntcrstStat werden. Das Anblicken der Ton sehr if taeieh en yer^ 
aalasst den Sehttler, dii^enigen Yorstsllmigen an reprodaateren, welehe er 
mit dem einzelnen Klanggebilde verbanden hat Die Vor» 
Stellungen der Sache und ihres Zeichens müssen sich möglichst eng ver- 
binden, damit eines das andere in der Reproduktion unterstütze. Am 
günstigsten verfährt darum der Unterricht, wenn er schon den ersten 
Sington donh ein Zcichea fixiert." Die von L o e w e im AnseUais an 
Ziller belielite Verwendung der Begenbogenf arben Ar die 
Beseiehming der «sieben T6ne jedweder Darskala'' steht damit freilich 

*) Volkmaan-Volkmar I 886. 
Jahrbnch ZSTI, S. 49. 
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nicht im Einklang. Die Farbe „Gelb'^ bezeichnet bei ihr bald den Ton c, 
bald fl^ bald g, odor a Ja nach der Tonart dai liedaa; nmgvkebrt wird 
dflv Tob e dQrdi di« ftobe nGtühf^ in. c dw, durah dia Farbe ^Orange* 

in Ddnr, durch „Hellblaa" in Adnr aar Darstellong: gebracht. Es moBS 
also jede Farbe mehrere einander hemmende Töne und jeder Ton mehrere 
einander hemmende Farben reproduzieren. Als Intervalle iischrift 
wären die Regenbogenfarben verwendbar, als Tonschrit't nimmermehi-. 

Die Darbietung abiolnter T5ne nnd Iconkreter Tonver- 
bftltniaee nnd die Übung in der AaffiuRing derselben ichirft zwar 
das Ohr und ffihrt den Schüler ein in die llnnnigfaltigkeit des musika- 
lischen Materiales; die Einsicht in den inneren Zusammenhang 
dieses Materiales, in die musikalischen Begriffe, Gesetze und 
Hegeln aber kann sich nur dadurch bilden, dass wir die konlu'eten 
Tonverfa&ltniBse nnd TonverUndnngen yergleiebend einander 
gegenttberstellen nnd ihr Gemeinsamea abstrahierend an 
höheren Einheiten zusammenfassen. Zu diesen höheren Ein- 
heiten gehören auch die Begriffe Tonleiter und Tonart und ins- 
besondere auch die Intervallvorstellungen der Sekunde, Terz, 
Quart, Quinte u. s. w. Während die Begride Tonleiter und Tonart sich 
ergeben, wenn man einaehie Tons itse in bemg anf ihr Tonmaterial 
nnd die in ihnen vorkommenden konkreten TonTerh&ltnlsse mit 
einander vergleicht, erhält man die in der Tonleiter (nicht etwa einer 
bestimmten Tonleiter, sondern einer Tonleiter überhaupt) zu einer Reihe 
vereinigten Intervallvorstelluugen der Sekunde , Terz, 
Quarte etc. dadurch, dass man die Ton folgen in den einzelnen 
konkreten Tonleitern miteinander yergleiehen, beaiehnngsweise ihr 
in der To nen tf ernnng bestehendea Gemeinsame anfsnohen 
und feststellen Iftsst. Wie alles Begriffliche, so kdnnen auch diese 
höheren Einheiten bloss festgehalten werden dnreh spraohliehe 
Fixierung, 

Als Tonschrift zur Darstellung der absoluten d. i. der nach 
ihrer Höhe oder Tiefs bestimmten Tttne nnd der konkreten ToETerhUt- 
nisse eignet sich am besten die Notenschrift, sdion deshalb, weil 

unsere praktische Musik sich ausschliesslich derselben bedient, — als 
Intervallenschrift, zur Darstellung der abstrakten der be- 
grifflichen Tonverhältnisse die Ziffernschrift, weil die Ziffern bereits 
Eigentum der Schüler sind und in ihnen auch das den Tonverhältnissea 
eigentttmlidhe Steigen and Fallen som Ansdmek kommt. Dass aaeh 
die Regeabogenftrben als Interrallnesehrift benfitat werden kennen, ist 
oben schon erwähnt. 

Der Umstand, dass es schwer ist, absolute Töne, weil sie wenig 
Eigenartiges besitzen, so aufzufassen, dass man sie genau wiedergeben 
kann, ist kein genügender Grund, von einer Tonschrift beim Ge- 
sangnnterriehte gaas abinsehen nnd sich anfeine InterTallensehrift 
an beschränken. 

Die Fähigkeit, eine Tonverbindnng anfznfassen, schliesst die 
Fähigkeit, dieselbe auch wiederzugeben, nicht in sich. Es ist sehr leicht 
möglich, dasä wir eine T o n r e i h e vollkommen klar erfasst nnd in uns 
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aafgeuommeu haben und doch nicht imstande sind, sie wieder zu Gehör 
sa bilngai. Wir irordea de aber erkennen, wenn wir lie iMer 
hOren und wgtr mit aller Beetimmtlieit angelten ktaen, ob lie nni in 

derselben TonhOhe, oder in dner anderen zn Gehör gebradit wurde. 
Wie kämen wir sonst dazu von einem Charakter der Tonarten zu sprechen, 
und wie könnte es uns sonst genieren, wenn uns ein Adagio i das wir 
immer in Asdor hören, in Adur vorgespielt wird? 

Die FibigiLeit der Wiedergabe aetst eben mehr ab die richtige 
Aoflluiiing dea GehMen Torava. Sie iat andi noeh von der anatomiaehen 
und physiologischen Beadiaffenhelt des Stimmorganes abhängig, die fBr 
die f'ähigkeit der Auffassung völlig belanglos erscheinen. Im allgemeinen 
ist die Gabe, Tonverbindungen aufzufassen, viel hüufiger und auch bei 
den Einzelneu in viel grosserem Umfang vorhanden, als die Fähigkeit 
der moalkaliaehen WiedergabOi Sa liegt aber in der Natur dea Gesangs 
nnterriobtea» daaa er mush beiden Blehtnngen IQrdecnd anf die 
Schüler einzuwirken sucht. Der Erfolg wird nach beiden Seiten günstiger 
und erfreulicher sich gestalten, wenn das Ohr durch das Auge, die Ton- 
empfindung durch das schriftliche Tonzeichen unterstützt und wenn das 
Ohr koQtinaierlich geübt wird, nicht bloss das Gemeinsame, sondern 
aocb daa Unteraeheldende der TonyerbUtniaie (die Httbe nnd Tiefe ibrer 
Glieder) an&ofiuaen. 

Jede Intervallenschrift sieht von dem Unter- 
scheidenden innerhalb der konkreten Tonverhält- 
nisse einer und derselben Gattung ab und übt deshalb das 
Ohr nicht genügend in der Auffassang und Unterscheidung der Tonhöhen, 
obwobl InterraUenTergteHnngen aieb gar nieht andere darbieten nnd wieder- 
geben laaaen ala dadarcb , daaa wir abaolnte TOne an GehOr bringen. 
Die Vertreter der Interyallenschrift fixieren nur das zusammen- 
g»^fasste Gemeinsame der konkreten Touverhältnisse, das sind eben die 
abstrakten Tonvorstellungen. Ihre Zeichen erhalten aber 
immer erst Sinn und Bedeutung dadurch, dass eine absolute Ton- 
reibe, irgend eine der diatonlaehen Tonleitern nGebör 
gebraobt wird mid aof die Glieder deraelben, die Boehataben, oder SEiffem 
bezogen werden. Sie erreichen durch ihr Verfahren — einerlei ob die 
Chevesche, Churwensche, oder eine Notenintervallenschrift in Anwendung 
kommt — allerdings in kurzer Zeit eine Art Treffsicherheit 
innerhalb der diatonischen Tonleiter. £s ist dies aber eine Treffsicherheit, 
die mit maaikaliBeber Bildnng, mit mnaikaliadiem Wiaaen and ESnnen, 
nichts weiter ala den Sebein gemeinsam bat. Ba iat die SeMielt» „d e a 
Blinden auf bekanntem Wege". Ein solchea Unterriebtsrer- 
fahren führt die Schüler in die Einheit des Tonsystems ein, ebe sie die 
Mannigfaltigkeit desselben , ehe sie seine konkreten Elemente 
kennen gelernt haben. Bei einem solchen Verfaliren werden die „psycho- 
logiaeben Venaittelangen, die an den HSbepnnkten dea Brkennena Uber« 
leiten sollten, übersprungen," was miwdeatMM eine Abaebwiebnng, wenn 
niebt eine TölUge AbatnmpAing der BmpflngUohkeit dea Scbfllen naeb 



*) ZiUer: F&dagogik, 2. Aufl., S. SiSL 
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aicli zieht. ' ) Aas diesen Gräudeu ist kfline iBtorvalleuschrit't 
geeignet, cUe Toaielirift mm. tat^aoa, iraU ab« trägt eine uM» 
nr Steigemg oad VcrftMlnf ler wikaHnilwB BOtag dau bd» irm 
sie der Toniekrift folgt, odtr erginsend in der- 
• elbea liiBimtritt. 

III Die Foriaalstiifen im iiesanganterriehte 

Nach Z i 1 1 e r sind nur kulturgeschichtliche oder dazu in Bezieliung 
stehende theoretische Stoflfe nach den Forraalstufen zu behandeln. „Es 
muss immer ein Mannigfaltiges der kulturgeschichtlichen Entwickelang 
oder des dam geUh^gen Stoffes vorliegen, tob dem avs sieh der 
ZOgllng II einem Teile des Allgemeingttltigen nnd 
Begrifflich-Notwendige erheben soll." 

Die Lieder und Gesänge, welche der Gesangunterricht an- 
lUeignen hat, bereichern die unmittelbare P^rkenntnis des 
Sehfilen, die musikalischen Begriffe und Gesetze die mittel- 
bare Erkenntnis derselben. Begriffe nnd Oesetee sollen ans den 
Liedern nnd Oesingen abgeleitet werden. Kithin bat aneh der Gesang- 
nnterricht an dem indnktiTen Lehrverfahren festzuhalten 
und den Bildungrsgrfhalt seiner methodischen Ehiheiten oder Stoffabschuitte 
durch die Thätigkeitsgrappen der Formalstafen seineu Schülern 
zu vermitteln.**) 

Ansgeseklossen bleibt die Gliederung naob den foimalen 
StoHsn folglich da, wo es sich bloss nm ein einzelnes, dnrek den Unteniekt 

aufgenötigtes Bedurfois, oder nm die Gewinnung einer technischen Fertig- 
keit, oder um Stoffe handelt, die bereits in eineik begrifflichen Zusammen- 
hang gebracht sind. Es wird deshalb auch im Gesanguntesricht nicht 
jede Thätigkeit sich nach den JB ormalstut'eu regeln und innerhalb derselben 
abnlanfSsn kaben. So kann bei den Übungen in der Tonblldnng nnd in 
der Anssprache, bei der Aneignung eines Liedes Ar einen besonderen 
Zweck des Scbnllebens vielikek von der GUedenmg naek den formalen 
Stufen abgesehen werden. 

Die Analyse zerfällt im Gesangunterrichte von selber in die Text- 
analjse und in die musikalische Analyse. Die Textanalyse hat 
sehon darum der Kusikanalyse Torausiugeken, damit der Schüler 
gleieh bei Beginn des Unterrichts In die Stimmung Torsetst wird, die 
dem Liede angemessen erscheint Ist der Text bereits Eigentum 
der Schüler, dann genügt eine kurze Wiederholung desselben, die sich 
indes nicht bloss auf den Inhalt, sondern anch auf die Form des Textes 
zu erstrecken hat. Wenn nicht, so mu&ä der Text nach Form ood 
Inkalt erst angeeignet werden; er kann somit niekt Stoff der Ansljrse 
sein. In diesem Falle bestekt die Teztanalyse in der Beprodnktion 
jener Vorstellungen und Gedanken des Schülers, die zu dem anzu- 
eignenden Texte in Beziehung stehen, so dass, wenn der neue lieder- 



♦) Ibidem S. 295. 

**) Helm: Allg. FidagogOi, S. 198, Leipsig bei Andr. Detokett 
(Gg. Böhme). 
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text gegeben wird, die mit ihm korrespondierenden CTcdaukenstoffe be- 
sonders lebhaft im Bewasstseiu stehen und man nicht zu befürchten 
braucht, dass er auf Fremdartiges and Entgegengesetztes stSsst nnd ge- 
hemint wird. 

Diß miisikalisohe Analyse sucht die Schüler zur Auffassung 
und Wiedergabe der neu einzuübenden Melodie dadurch zu befähigen, 
dass sie die rhythmischen und melodischen Elemente, die bereits 
Eigentum der Schüler sind, insoweit sie sich in der 
nenen Melodie wiederfinden, reprodinlert nd in das Be- 
wuntMin der SdiUer hebt Es handelt sieh also aaeh in der mnal- 
kaliiehen Analyse nieht um eine Bepetition früher duohgeaibeiteter Stoffe, 
•ondem um eine ^anz spezielle Beziehung auf das den 
Schülern schon Bekannte, das in dem Gegenstand des Unterrichts- 
zieles liegt. Sobald die Tonleiter und der Dreiklang zum 
geistigen Besitc der SehBler gehören, empfiehlt es lAA, die analjüidhen 
üebongen an sie anausehliessen, weO andere neiodisehe Fortsefaieitangen, 
als solche, die in der diatonischen Tenklter nnd in dmn gebrochenen 
Dreiklang sicli finden, in Volksliedern nur selten vorkommen. Die Töne 
der diatonischen Tonleiter und des tonischen Dreiklangs — natürlich in 
der Tonart, die dem neuen Liede zu Grunde liegt — müssen freilich 
bierhel möglichst so aneinander gereiht werden, dasi die melodiBoiMn 
Wendlingen und Fortsdireitniigen, die dasselbe enthitt^ eohon bei den 
anal3rtiBchen Übungen zu QehOr kommen. Auch mnss bei der Rhjrth 
iiiisiernng der Tonleiter- und Dreiklangs-Übungen das taktische 
Hauptmotiv des zu lernenden Liedes zu Grunde gelegt werden. — 
Eine musikalische Analyse kann selbstredend erst vorgenommen werden, 
wenn ein miwHtaliseher Gedankenkreis Torfaaaden ist M^e c i te i i flrim 
jähr wird sie deshalb anoh nieht von Anfing an In- dem wItnsdMai- 
werten Umfange mSglich sein. Verständnis und OefUhl für das Hnsi- 
kalisch-Neue sind freilich erst denkbar, wenn für dasselbe ein apper- 
zipierender Hintergrund beschafft ist. Da aber die meisten der neu 
eintretenden Schüler noch sehr wenige oder keine musikalischen Vor- 
BteUnngen mitbringen, muss tie neue Melodie dargebeten werden, aneh 
wenn Ittr Appeneptionsi^fiBii n i e h t hlmeiehend gesorgt werden ^hattH 
Es wird aber auch nieht leicht gehemmt, weil es ja nicht bloss an 
verwandten, sondern auch an entgegengesetzten Vorstellungen fehlt. 

So lauge der Gesangunterricht die wichtigsten Elemente der musi- 
kalischen Einsicht, die Üegriffe der Tonleiter, der Tonart, der Takt- 
ordnong nnd Taktart o. s. w., nodi nidit hemmgeaibeitet hat , nnü 
sich die mvdkalisehe Analyae darauf ^beeehrftnken, dieSehlller an geübte 
Lieder zu erinnern, die die gleiche Taktordnong haben, mit dem 
gleichen Tone beginnen und schliessen, in denen ähnliche Tonfolgen vor- 
kommen u. s. w. Auch die Rekapitulation alles dessen, was die Schüler 
über die Gesetze der Toubildung, der Aussprache, der Accentuation, über 
die Notlenmg wissen, gehSrt in die Analyse, nalft^O^h M IK"b§>^^ 
es fBr daa Nene von Bedeutung ist und nur in so lange als dMUhilir'' 
in der Anwendang dieaes Wissens aioh nieht y(Wigtffliil<tA«eigt. ^ 
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Die Analyse wird dnrch die Aufstellnng: des Unterrichts- 
zieles eingeleitet. Bei der Anfstelltiiig des Zieles darf nicht ver- 
gessen werden, dass es sich nicht um ein Unterrichtsziel für den Lehrer, 
aondern fttr den Schiller bändelt Die Anfstellnng eine« Unter- 
lichtulelee*) hat den Zweek, dae Intereiee des SehUen Ar das 
kommende Nene wachznrafen. Ohne dieses Interesse giebt es keine an- 
eignende Aufmerksamkeit nnd auch keine Apperzeption. Wo lediglich 
der Reiz der Neuheit wirksam ist, da kanu man im günstigsten Fall 
auf die Perzeption des Nenen rechnen, auf die klare Erfassung und 
bldbende Anfiiahme das Neoan niaaiak. Dsa IntensfM isl ein Vesiaagen 
nach VeryoUatindignng und BrginsnBg des vorbandenen geiatigMi Basitses. 
Soll das Ziel das Interesse erregen, dann mnss es eine vorhandoae Vor- 
Stellungsgruppe an- und aufrufen, den Schüler an bekannt« Personen und 
Thatsachen. Lebenslagen and Stimmungen u. s. w. erinnern und er- 
gänzendes Neues dazu in Aussicht stellen (nicht geben, oder 
auch mir andeuten, weil dies den Beia der Neuheit sebwScben nnd der 
qpiteren firkeantnla lind Gtodankenarbeil vergiteltai hiease). DieXaoliemng 
der Tonvorstellungen von den Sachvorstellungen, mit denen sie yerbnndMk 
sind, vollzieht sich erst im Laufe der Schulzeit nnd ganz allmählich. 
Es giebt deshalb auch in den ersten Schuljahren keine musikalischen 
Vorstellongskreise, die man im Ziel an- und aufrufen könnte. Man mnss 
lieb deshalb bei der AnArtellang dea Zieles foSehit von der Bfiekaioht 
auf den Text leiten lasten, mwoaebr als Kinder isi Singen nnr eine 
andere Art des Sprechens erblicken. Die Beziehung anf die neue Melodie 
braucht deshalb nicht zu fehlen. Wenn der Unterricht als Ziel das Lied 
bezeichnet, das im Jahre 1870 in allen deutschen Gauen und von allen 
Teilen der Armee gesungen wurde, das alle Deutschen zu patriotischer 
Begeiitening entflammte, dann Ist nicht hloBS das Gedieht Sehneekenbnrgers, 
sondern anch die Helodto Ton Wilhelm und awar als eine nene Form 
für den Ausdruck patriotischer Gel&hle in Aussicht gestellt. Solch ein 
Ziel gewährt einen inhaltsreichen Rück- und Vorblick, giebt Anlass zu 
geschichtlichen Reproduktionen und musikalischen Er wartungs Vorstellungen. 
Die geschichtlichen Beziehungen sind es, die das Interesse des Schülers, 
erregen, nicht daa Ided an sieh. Die wertvollsten YolkssBelodien sind 
für sich allein nicht imstande, daa Interease des Kindes wachaOf 
rufen; es fehlt eben die Voranssetzüng hierzu, die musikalische Schatz- 
kammer. Wenn das Kind Gefallen an ihnen findet, so ist das noch 
lange kein Interesse. Gefallen wird ihm schliesslich auch ein kunstloser 
Gassenhauer, wenn er nur dem Ohre schmeichelt und leidlich gesungea 
wird. Wer also sefnen üntenrichtseifolg nicht beeintriehtigen und sich 
die Arbelt nicht mmWg erschweren will, der hüte sich, mit der 
Tbfire ins Haus zu fallen nnd mit dem Vorsingen 
des Liedes zu beginnen. 

Die Analyse muss vom Ziel ausgehen und in allen ihren Teilen di» 
Beziehung zum Gegenstand des Zieles festhalten. 

o£: Jahrbnöh XXYl 8. 69 n*' 88 n. die Srlftatemngen sn dem>^ 
selben 8. 97 n. 28. | 

I 
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Ist die Analyse beendigt, sind die Schüler anch in eine dem neuen 
Liede angemessene Stimmung versetzt und ist durch die vorgenommenen 
Beprodnktionen ein dem Neuen verwandter nod der Apperzeption desselben 
glliiitiger BewvMfeMinrinlialt beieliaflt: dann begtont die Synthese, 
i.e. die Darbietung des Nenen. 

Die nnterrichtliche Thatigkeit auf der Stufe der Synthese modi- 
fiziert und normiert sich nach dem Bildungsstand des Schülers 
und nach dem anzueignenden Lehrstoff. Ist der Text des 
Ijiedfs den Schfilem n<Msh fremd, dann find nnlehat Inhalt md 
Form desselben ganz so wie im SaohimtesTiaht m vermitteln. Nachdem 
dies geschehen ist, folgt die Einübung der Melodie und dann 
das Lernen der übrigen Strophen. Es ist von grosser Wichtigkeit, daus 
die neue Melodie ohne fremde Zuthat, d. h. sauber und rein an den 
Schüler herantritt Deslialb mnas sie vom Lehrer richtig und 
mSgliehtt aehdn n Qeh9r gehfidit werden, iMCSt doreh Ver- 
singen, dann aaeh dvrdi Vorapielen. 

Nur so ist es denkbar, dass sich im Schüler das unwillkürliche 
Gefallen regt, dass „das Neue bei ihm tief eindringt und sich mit der 
rechten Wertschätznng und dem rechten Gefühl verbindet." Das Lied 
wird den Schülern um so erstrebenswerter erscheinen, je schöner und 
TeUkomnener ee ihnen ra GebOr gehnebt wurde. Ist die neue Xtiiedie 
ao knn mid se etaifbeh, daai man annefameft bann, die enten TOne der- 
selben klingen gewiMemasMU noch in dm Ohren der Kinder, wenn die 
letzten Tonfolgen zur Perzeption kommen, dann ist sie, der tieferen 
ästhetischen Wirkung halber jedenfalls gleich ganz dem Ohre darzu- 
bieten. Die Einübung selber aber hat stets nach dem Gesetz der 
-imeeMhran Klarheit leilenweiie sa eriSoIgeii. Die Darbietnng ond 
Ebittbnng neuer Melodien hat in der beaebriebenen Weise so lange ni 
erfolgen, bis die Schüler mit der Tonschrift sich vertraut gemacht 
haben. Sobald dies der Fall ist, fordert die Rücksicht anf die Pflege 
der Selbstthäti;yrkeit der Schüler eine andere Art der Vermittlung. Die 
Melodie wird dann in ihrer schriftlichen Darstellung vor 
daa Ange geftbrt nd die SshUer minen miter Leitang des Lehrera, 
wieder Zeile nm Zeile, die Reihe der Tonneieben in die ent- 
qpreehenden Töne nnd Tonfolgen fibertragen. 

Nach Aneignung der Melodie wird die Aufmerksamkeit der Schüler 
auf die Zeiteinteilung oder auf die rhythmische Gestalt 
der Melodie gelenkt. Während der Lehrer, oder einzelne Kinder vor- 
aingen, haben die bebn Sfaigen nleht beteiligten Sebfiler darauf m 
achten, ob auf einen aeeentaierten Ton |e ein acoentloeer Ton, oder je 
zwei aocentlose TOne folgen, ob die einander folgenden Töne eine 
gleiche, oder eine verschiedene Zeitdauer haben. Ist dies 
genau festgestellt, dann muss, wenigstens in den späteren Schuljahren, 
die gelernte Melodie von den Schülern unter der Führung und unter der 
KontrollA dea Lehn» aneh aehriftlieh dargestellt werden. 

Mit der adhrifkUehen IMernng der Melodie kann die Ani|(abe der 
Synthese als beendet erachtet werden. Mit der Synthese schliesst 
-der Hauptsache nach, der Gesangnnterricht die Behandlung des 
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Textes a b , nachdem, wie oben unter A II schon bemerkt wurde, die 
systematische Einordnung des Textinhaltes den Sachonterrichtsgegen- 
ständen zu verbleiben bat In dem ersten, vielleicht aach noch in dem 
swdtca Schiiyahr, in ivelohen ZeitriUuMi «nt die Aaftag« «biet mMikft- 
UsGlien Gedankenkreises beieh&fft werden, wird auch die nnterrichtiiche 
Verwertung der Melodieen nur in beschränktem Masse über die Synthese 
hinaus mit greifbaren Erfolgen fortgesetzt werden können. Von dem 
Augenblick an aber, in dem das Auge unterstützend zu dem Ohre hinzu- 
tritt, in dem mit der BenntEong einer Tonschiift begonnen wird, ist dies 
in smfaDgreicher Weise mftglich. Ob aiuli notweidff ? 

Oben unter A II wurde schon darauf hinge wiestti, dsss das na- 
willkürliche Wohlgefallen des Schülers nur dann zu einen ästhe- 
1 1 s c Ii e 11 , V e r s t ä u d i g e n Gefallen sich entwickeln könne , wenn ihm 
auch eine Einsicht in das Tousystem vermittelt wird und dass 
mit Bficksidbt hierauf der Gesangunterricht nicht bei der Einübung einer 
Beihe Ton Liedern stehen bleiboi dürfe, sondam an der Hand besonderer 
Übungen die Schüler aneh in den BesitB der Elemente der Melodik, 
Rythmik, Dynamik etc. zu bringen suchen müsse. Diese Elemente sind 
die Grundbegriffe und Grundgesetze der Musik, das Allgemeingültige und 
Notwendige in der Welt der Töne. Dasselbe ist zwar schon im Konkreten 
enthalten : klar und deutlich kommt es aber erat zum Bewosstsein, wenn 
es Tom Konkreten losgeiOst» wenn das Znfftilige md IndtvidneUe m 
ihm entfernt wird. Zum «Allgemeinglltigen" aber wird es 
für den Schüler sich erst dann erheben, wenn es vorher in den 
konkreten Tonverbindungen sich immer als dasselbe erwiesen hat 
und auch als das Gemeinsame der konkreten Tonverhältnisse von 
ihm anerkannt worde. Mithin wird die nächste Thätigkeit des Unter- 
riehts in der Tergleiclienden Gegenüber stellnng des 
behandelten konkreten Tonmateriales, der eingeübten Liedsfttie, 
zu bestehen haben (Stufe (1er Association). Die Tonyer- 
bindungen, welche zur Vergleichung herangezogen werden, können 
der letzten Synthese entnommen werden-, sie können aber auch aus 
frttheren Synthesen stammen, oder aach ansserlialb der Schule erworben 
worden sein. Anf jeden Fall dttrüBD nnr solobe Tomeihen ywißisihm. 
werden, die dem Schüler bekannt sind. Die Vergleichnngen 
können in verschiedenen Richtungen ei'folgen; sie können sich auf die 
T 0 n f 0 1 g e , auf die rhythmische Gestalt, auf die Ton- 
stärke, auf das Tempo, auf den Toninhalt nnd anderes er- 
ttrookSB. Dis Ergebnisse dieser vei^leiebanden Qegenflberstellnng werden 
von den Schfilem der Belke naeh spraeidieli fixiert. 

Das, was sich auf der Stufe der Asaosialion als Gemeinsames 
oder Allgemeingiltiges ergeben hat, muss nun isoliert und für sich be- 
festigt und eingeprägt werden, sei es ein Begriff (wie Tonart, Takt- 
ordnung), oder ein Gesetz (wie: jeder Takt ist gleichlang — ein Wort 
darf dnr«ii das Atmen nicht ansseinander gerissen werden) nnd zwar in 
einer mOgUebst knappen» knmn Fem. Disoe Arbett bildet die Stofe 
des Sj^tems. Zu wirklich logischen, deflnierbaren Begriffen wird der 
GeeangotneniGht in der Volkssehnle kaum, oder doeli nnr selten gelangMi 
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k<5nnen. In der Hegel wird er sich mit geläuterten psy Ghischen 
Begriffen begnügen mttssen. 

Obwohl im aUgemeinen daran festgehalten werden moss, dass wie 
alles Begriffliche, so auch die mrudkalischen Begriffe und Begeln 

nur auf dem Wege der Abstraktion ans dem Konkreten gewonnen werden 

dürfen, so kann doch auch zur Abrund ung: des Wissens hin 
und wieder begi'ifflich Neues gegeben werden , dann nämlich, wenn 
es sich um Begriffe handelt, die auf demselben Wege ge- 
bildet werden müssten, auf dem vorher schon verwandte Begiiffe gesacht 
nnd gefiinden worden sind. So darf z. B. der BegriiT Adnr gegeben 
werden, wenn vorher die Begriffe Cdnr, Odur, Fdnr, Ddnr, Bdnr Ton den 
Sehfilem durch Abstraktion selber erarbeitet worden sind. 

Das, was sich beim Unterricht als Allgemeingiltiges ergeben liat, 
muss in ein besonderes Heft von den Schülern eiugetragen werden. Auf 
diese Weise erarbeiten sie sich selber eine Art „Gesauglehr e**. 

"Wie die einseinen Teile der Synthese getrennt lor Bebandlvng 
kommen können, d. h. mit regelmässiger Einschiebuug des entsprechenden 
anal3rti8cben Materiales, so kann ancli einem bestimmten Teil <les 
Systems die für ihn berechnete Association des konkreten 
Stütfes unmittelbar vorausgeschickt werden, m. a. W. jedem Associations- 
abschnitt kann sofort die Abstraktion des in ihm enthaltenen begrifflichen 
Materials folgen. 

Ist also beispielsweise das neu angeeignete Lied in Bezug auf seinen 
Toninhalt mit einem früher behandelten Liede verglichen, dann kann 
das gefundene Gemeinsame sofort in den Satz zusammeugefasst werden: 
Beide Lieder sind aus den Tönen der G-dur-Leiter zusammengesetzt — 
oder: in den Liedern A, B, C ist G der AnHiuigston und Schlnsston. 
Nachdem dies gesdiehen ist, wird die Vergleiehnng w^ter fortgesetzt 
und wieder dnrdi einen Abstraktion sprosess abgelöst. — So kommen die 
Schüler, ganz wie es die Entwickelungsgesetze des Geistes fordern, auf 
induktivem Wege in den Besitz verscliiedenor musikalischer Grund- . 
begriffe, Gesetze und Regeln. Der Wert dieses Besitzes würde sich aber 
anf ein Geringes reduzieren, wenn die Schüler die erworbenen Elemente 
der Vnsiklehre nnr anf Jene konkreten Stoffe anzuwenden TermiOehteni 
ans denen sie gewonnen wurden, wenn sie also z. B. die Tonart, das 
T 0 n ge sc h 1 ech t, die Taktart und Takt Ordnung nur an jenen 
Melodien zu bestimmen imstande wären, die bei dem Abstraktionsprozess 
für diese Begriffe beteiligt waren. Die Schüler müssen deshalb augeleitet 
und geabt werdoi, anch andere Tonverbindnngen, andere Melodien in 
den ümlhng dieser Begriffe einsnordnen, die Begdn nnd Gesetse anch 
anf nodi fremde Tonsätze zu übertragen. Die unterrichtliche Thätigkeit 
hierfür bildet die letzte der formalen Stufen: die Stufe der Anweiulnng 
oder der Methode. Werden diese Übungen umfassend genug vorge- 
nommen, dann wird der Schüler mit ziemlicher Sicherheit auch bei ganz 
neu«! Liedern, die ihm vorgeführt werden, zu bestimmen vermögen, in 
welcher Tonart dieselben stehen, welchem TongeseUecht sie angehören, 
welcher Art die rhythmische Gliederung ist u. s. w. Er wird dann anch 
die Qesetae des Atmens, der Tonbildnng, der Ansspraohe beim Singen 



Digitized by Google 



262 



Dm Singen 



von solchen Liedern beachten , die unterrichtlich noch nicht behandelt 
wurden. Zu Übuugen in der Anwendung gehört auch das TranspoDieren. 
eiuer Melodie in eine andere Tonart, die Übertragung eines Tonaatzei 
ans der Touehfift in die IntervaUeniebrift, daa Singen ▼enchiedener 
Texte XXL denelben Melodie^ die Reproduktion der Tonlaiter in Toaeliie- 
dener Richtung und von verschiedenen Punkten ans. das Zusammen- 
sin(>:en der Töne des Dreiklanges so, daas immer ein anderer Ton outen 
zu liegen kommt und dgl. 

Ausser den hier anfgezftlüten Liedern, von denen das eine oder 
andere ancb ansfUlen kann, wird der Oesangnntmleht, den l»e«Nideren 
Forderungen des Schullebens entsprechend, auch noch andere Lieder ein- 
zuüben haben, so beim Herannahen des Frühlings das Liedchen: «Winter 
ade", zur Weihnachtszeit: ,,Alle Jahre wieder" u. s. w. Bei der An- 
eignung dieser Lieder kann man sich auf die ersten zwei Formalstuien 
beschränken. Erst der spfttere Unterricht hat sie in Besiehnng an anderen 
UntenichtsitoffiBn an biimeen ond ^yitematiaeh eimiMiidnan. 



C Die Ausfütirung und die Verteilung des LehrstofTes auf die einzelnen 

Schuljahre 

U äelii4jahrx Siacen bleas naek dem Gekdre 
Znm HSrohen Der Wolf und dia lieben Geitileln. 

i Gott Vater 





'IL , 










nrait AuchatB, 














1 j J 1 J- J- . 





Ana dem Bim-aMl ftr-asb wo die Sag-lein sind. 



■ekaat dock Qott so gsr-aa kev auf je • des Kind. 

Ziel: Ihr sollt heute du Liedchen vom lieben Gott singen lernen. 

I. Stufe. Der liebe Gott wohnt im Himmel. Er beschfitat die 
Kinder. Er bewacht sie, wenn die Eltern nicht bei ihnen sind. 

IL Stufe. Aneignung des Textes, zunächst der 1. Strophe nach 
Inkalt nnd Foni. Lantea» rloktig aoeentnlortM Vorsprecken dnrok den 
Lehrer, Zeile nm Zeüe. AnfPordemng anm Naelupreeken. Naohsiindken 
der Zeile doreh die sich hierzu meldenden Schüler, einzeln und im Chor. 
Kachsprechen der Zeile durch schwächere Schüler. Hierauf graphiseke 
Darstellung des rhythmisierten Textes in folgender Weise: 

Zeile 1: . . . . _ • 

Zeile 2: .... . 

Zeile 3: . • • • ^ • 

Zeile 4: • • • . 

Voraingen nnd dann Vonpielen, endliok V<niingen (mit Begleltnng 
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der Violine) der ganzen Melodie in der oben notierteu Tonlage. Zeile a> 
weisei Einftbes. Der Lehrar lingt di« «nt» ZaOe allein nnd 
Badidem er genmgak, ipielt er Bie, die Kinder Iriteen so. Der Lehrer 

spielt sie, die Kinder singen leise und bei den Wiederholungen kräftiger 
mit. Felilerhaftes wird isoliert und besonders geübt. Sobald die Zeile 
von den Schiilerii im Chor ziemlich sicher gesungen wird, emptiehlt es 
sich, zum Eiuzclsingen überzugelien ^ zuerst singen bessere und 
dann weniger befähigte Sehlller. In gleicher Weise werden alle Zeflen 
«iiigettbt TJuuiktolbar nacii dem Binilben der swdten Zeile folgt ^ 
Verschmelzung der ersten mit der zweiten Zeile, nach dem Einfiben der 
dritten die Verbindung der zweiten mit der dritten Zeile u. b, t Ein- 
üben der folgenden Strophen. 

III. Stufe. Bei den Wörtern: Tag, Nacht, Acht, Vater, allen, muss 
man den Mund weiter aafinadien and die Zihne weiter aneeinander tbnn, 
all bei den W(Mem: mmmel, die, Kind, bitte, Sebritte. 

IV. Stufe. Beim Sangen des a: ZIhne anteiaander! Mund ordent- 
lich aufmachen! 

V. Stufe. Singen des Vokales a in verscliiedeneu Tonlagen. Wechsel- 
Weises Singen der einzelnen Zeilen and Strophen durch verschiedene 
Schttler nnd SehUerabteilnngen. Später, d. b. Im Anaohlnas an die Be- 
■prechong des Winten oder des Weihnachtefesteg wird die Melodie obne 
besondere Übung mit dem Text des liedes: nAlle Jahre wieder kommt 
das Christaskind " gesungen. 

Im AnschlnsB an das heimatliche Natnrleben: 



2 Der Hai^ 





. 'l . . N Nl £ 1 1 




' ♦ ' d J-fr 

AI - les nen i 

t— ft— X ^ 


luuäit der Iba, 


j el 1 ■ ■ 

maebt die fiee-le iHsob «ad IM. 




1— ■ J J-I-* f ; f J ■ ■ J-»-l 

Leest das Haas, gebt liin - aas^ win - det ei - neu Stranssl 


■Ä^^i S S -N - S 




fs S N ^ N N f- — 


— « « — 0 — ^ 

Ringi er • glftnaet 


.-0 — • • 
Son-nen-soheix 

j' II 1 


1, daf>tend pran-get Flor und Hain. 




_= 0 0 — 1 


^^^^^^ 



Vo - gel - sang, Hör - ner - klang tOnt den Wald ent - lang. 



Ziel: Wir wollen heute ein Lied singen TOn dem Monat» In dem 
Wiesen und Baume am schönsten aoaeehen. 



*) An Stelle dieses Liedes kann ancb behandelt werden: ^,0 Tannen« 
l3anm" oder „Ein MtopleiB etdfct im Walde** oder „Ward ein Bltlmlein 

mir geschenket." 
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I« Stufe. 

a) B0|fotaiiNBde Pegpudmg im TeitM. 

%) MMlkaMMhe Analyse im AmcUmi aa ifaialae SteUn im 

schon angeeig-neten Liedet. 
Itoliening folgender Stelle. 

Umbildungen: 





kcK anf jd< 

F~^— > — -r 


-dMKind, ia ii 


» — j — j 

k la Ja 


j j II 

la la 




.Z± Ä=J_ 





la la la 

Alle analytisdien Übimgen worden nent ytm dem Lehrer vorge- 



tnsgen ind dan ent Ton den Kindern etnxefai md ia Chor nadige- 
nmgen. 

II. Stnfe. Darbietung und Einfibong der Melodie. 

III. Stnfe. 

aj Es sind zur Vergleichimg nach Höhe and Tiefe darzubieten 
die TOna auf «AI** and „les" — auf ,maebt" and .IMieh* 
auf nlaast" und ndaa", auch Beatandteile früher gelaniter 
Melodien sind in derselben Weise ZB Teigleieliffli. 

IV. Stufe a. Es giebt hohe nnd tiefe Töne. 

III b. Vergleichung der Töne auf „der" und „Mai" — auf „frisch 
und frei" — auf „rings erglänzet" — auf , duftend pranget Flur". 

lY b. Bi giflibt T8ne, die gleich hoch aind, oder ea giebt gleieha TSne. 

y. Stafe. Singen dea Liedes mit Markierung der rhythmischen Ein- 
teUang durch einen leichten Schlag der Hand auf die Bank bei jedem 
neuen Taktglied nnd mit unterlegtem la. Singen Yon Tönen in derselben 
nnd in anderen Tonlagen. 

Zum MJürchen : Der Fnndevogel. 







3 iigar aail 


1 Hasa 


Volkjweis». 




— V- 




1 V-] 

# . c 


- ^— . - 


w * * — 






_y — ^ — ^ 1 


• 0^0 - 



Ges-tem A - bead ging ich aiu, ging wohl In den Wald hin* ans; 



sa^ ein Häs - lein io dem Strauch, guckt mit sei -neu Äuu-leiu rars; 

|b=:y^-rtr-j! Jj -f. . r ^fY^^ m 

kommt das Häs - lein dicht ber-an, daps mirs was er - zäh - len lOUIB. 

Ziel: Ein Lied vom Jäger und vom Häslein. 
Ia. Wie oben. 
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Ib. 











■ j 






^ g — • — — — ^ • - ■ 


la 




j.JJljJ'Jllg^g^ 







Al-les neu macht der Mai, la 



II. Darbietung nnd Aneignung der Melodie, 
m. Der Lehm singt die SUben, in denen der Diphthong an toi« 
kommty wie ÜDlgt: 













1 — — U — S « — 1 — ^tf ^ IL 



a - na 



Inn 



• Ol in den Sbsa • vcih 



Die Kinder werden veranlaaety anzugeben, welehen Vokal sie znwet 
hdren, welchen soletzt, ebenso^ dass der grMe Teil der Tonieit dem 
ersten Vokale a zakon^mt und der zweite Vokal nnr kurz und ganz am 
Schlnss gesprochen wirl. \Vio ist es beim Singen der Worte seid» 
klein, sein? (aus dem vorhergehenden Liede). 

IV. Bei Doppelvokalen erhält der erste Vokal den griJesten Teil 
der Zeit; den zweiten Vokal bort man nnr ganz kurz am Schlnss. 

V. Wie werden en, ftn, ai beim Singen ansgesprochen ? 

Zum Märchen: Frau Holle. 
4 Das Limmchen 

nnd zwar im Anschlass an die methodische Einheit: «Das Schäfchen". 





1 ^ 



VolkawatM. 

1^ 



Ein jua - ges Lämmchen weias wie Schnee» weiss wie Schnee, ging 

: ^ 



einst mit auf die Wei • de; mnt • -wil - lig qNMog ei 











1 


in den Klee mit 


m 


BS • ge - Issi - ner 


Freu - de 
Jnstln Bertt 


ich. 



1 



Ziel: Das Lied von jenem Läramchen, das seiner Mutter niclit 
folgte nnd dafür auch büsseu musste (oder das dafür gestraft wurde). 

I a. Wie oben. 



*) Oder . Anf deui grünen Basen* von Ansöhttta nach der Melodie: 
,Aas dem Himmel ferne." 
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Ib. 



i'J' J'i III j.ijd^J:Jujij. i j.jJ7r^ 

win-dot m - neu Bbnxm, ^ Ui 



1 



i 



AI -Im iMW macht dor Mai la^ 




Hör - ner • klariL' tönt 



II. Zeileuweises Darbieten and Einüben der Melodie, wobei b6> 
ionden auch dannf 2a aehteii ist, dan der üntenehied in der T 0 n • 
tt&rke bei dar zweimal auftretenden Stelle «weisi wie Sebnee* 

recht klar hervortritt. 

III. Der Lehrer süigt die Stelle „weiss wie Schnee", dann auch 
andere Stellen znerst forte und unmittelbar darauf piano vor. Die Schüler 
geben au, ob stark, oder schwach gesungen wurde, und versuchen sich 
dann selber im forte- vnd pianosingea ?on einselnen Flgiireii nd TBnen. 

IV. Man kann stark md sobwach singen. Es giebt starke md 
schwache Töne. 

V. Das Lied wird von zwei verschiedenen Schtilerabteilnngen so 
zum Vortrag gebracht, dass die eine Abteilung Zeile um Zeile leise 

(echoartig) wiederholt. 

Zum Märchen: Das LunipeuguBiudel und Hühnchens Tod. 

5 Der gute Kamerad 

(SlUkvB) 




m 



1. Ich hatt' ei - neu Ka • me - za - den, ei • nea bei - sem fiad'at du 



^^^^^^ 




3 



nit Die Tnm'auü eoUng aun 8tcei-te^ er ging an mei-ner 



Sei - te in gleiohem Sebiilt und Tritte in gleiehem Sobxitt und Tritt. 

L. L':ilund. 

Zi ei Ein Lied von einem guten Kameraden, wie das Hühnchen 
dem HMuMdien dner war. 

I a. Bespreebmig des Textes mit steter Bemgnahme auf den Inbalt 
des Märchens. 

Ib. 



j r r riij 



-0—0.- 



1. Ein junges Lämmehen je. 

2. f** 



JO- 
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wo die Knglrimdiid, jo 



IL ZeUeaweiseB Yoningen imd Von^eleD, sowie Einftban dor 

Melodie. 

III. Der Lehrer, oder einzelne Schüler bring'en die mehrsilbig'en 
Wörter mit den zu ihnen geliörigen Tönen der Reihe nach so zu Gehör, 
dass dieselben durch das Atmen zerrissen werden, dann so, dass inmitten 
der einzelnen Wörter nidit geatmet wird. Die Schäler geben den Unter- 
lebied zwiedien beiden VortngeweiMn «b und epredien aaflh ilir 
fUlen, beziehuugsweiw Uissfallen aus. 

IV. Richtig atmen; die Worte dürfen nicht zerrissen werden. 

V. Auf welche Silben sind die längsten Töne zn singen? Auf 
welche Silben sind 2 Töne zu singen? 



Zum Mirohen: Strohhalm, Kohle und Bohne. 

6 Die Mlbto 

ToI]UW«iMl 



r^: — nr 



JEs klap-pert die Müh-le am rau-echen-den Baoh, klipp, klMpl 
\bei Tag nnd bei Naeht ist der Mfll-Ier ttete waeh, U^, Ua^l 





P 



Er mab-let itns Koira an dam ktif-ti - gen Brot, nnd ba-ban wir 



5 



solches, 80 h-Afä kei-ue Not, klipp, klapp, klipp, klapp, klipp, klapp. 

Ziel: Ein Lied von der Mühle und vom II fl 1 1 e r. 
I a. Beprodnzierende Besprechung des Textes. 




1. macht die See - le frisch und frei la. 
9. la 




1. in den Klee la_ 

2. la 



la. 



i — : — [ — n — r — r — ; 1 









hsrtifJe-dflBKiBd, la la 

IL Darbietung und Aneignung der Melodie, des ersten Teiles auf 
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einmal, des zweiten Teiles in drei Abschnitten nach den Cäsaren anf 
«Brot" und „Not". Das 1. und 4. Taktteil wird beim Singen besonder» 
hervorgehoben. 

III. Beim Singen der Wörter „Korn", „Brot"', „so", „Not" muss 
mau den Mund r u n d macheu, die Zähne auseinander lassen. 

IV. Beim Singen des Selbstlauters 0 bleiben die Zähne auseinander, 
der Mund wird rund gemacht. 

V. Singen anderer Strophen in der Weise, dass die Schüler beim 
1. und 4. Taktieii mit der Hand leicht auf die Subsellie schlagen, aif 
kUpp klapp aber mit den Hftnden UateehMi. 

Zum lULrchen: Die Kornähre. 



7 Ente-DuMM 



1788. 



:!r: 




0 Gott, von dem wir al-les ha-ben, dieWelt ist ein sehr grosses Haus, 
dn a- her tel-lest del-ne Gaben xaohtwia einVa-tex drfamenaas. 




Dein Se-genmaohtims al- le reLch; ach lie-ber Gott, wer ist dirgleich? 

Kaspar Neamaan t I7i5. 

la. W ie oben. 
Ib. 




Al-les neu, jo 



h« anf je4esKind, ja her auf jb-im 



^1 




Kind, la. 



Das Häslein dicht, ja- 



II. Zeilenweises Darbieten und Einüben der Melodie nach voraus- 
gegangenem, rhythmisiertem Sprechen der Textesworte. Die Stellen auf 
,}haben'' nnd anf nOaben" sind besonders zu üben und zu diesem Zweck 
zu isolieren. 

m. Der Lehrer singt einzelne Silben so, dass den Konsonanten ein 
Tefl der Tondaner zugewiesen wird, dann so, dass die ganze Tonzeit 
den Vokalen zufällt. Die SehtUer geben den Unterschied an mit Hinz«- 
fBgnng ihres Gefallensnrteiles. 

IV. Die SelbsUanter werden lange ansgehalten, die Hitlant«' (Koa- 
aonanten) werden kurz gesprochen. 

. V. Anf welche Silben kommen lange. Töne? Anf wde))e. ßilbein 
kommt der hOehste» anf welche der tiefbte Ton? 
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Zum Märchea: Der Wolf and der Fnolie. 
8 Oer eiMedlefe 



ftudM, du hart die Gant ge-sloh>lent gib ne wie -der her. 



gib sie in» - der her, wmrt wird dieh der Jft • ger ho • loa 



mit dem Schiess-ge - wehr, sonst wird dich der Jä - ger 



I 



ho - lea mit dem SchieBs-ge 



~v 

wehr. 



Ziel: Ein Lied ra dem aM/MHi Dteb, von dem eieli «nihlt 
wurde. Wen meine ieh wohl? 

la. Wie oben. 
Ib. 



5 



i 



macht die See • le flciaeh and frei her auf je • dei Cnd 
l a jo 



ei • nen bes-aexn findtt da nicht 
liu 



jo jo 



a 



12 



IL Binflben der Kelodie in yto Abaehnitten. 

III. Vergleichnng der Zangenlage nad der Mimdstellung bei den 
Silben, in denen der Vokal 1 vorkommt, unter lieh und mit eolohen, in 
denen die Vokale a und 0 sich finden. 

IV. Beim Singen des Selbstlanters i ist die Zungenspitze an der 
«nteran Znhanihe, dl» lütte d«r Zunge am CNiamen. Lippen und Zihne 
4firfBn niekt faieUoHea Mtn. 

V. Wie wird a, wie o, wie i gesangen? Singen der bekaoaten 
Tonreihe a, g, fla, c, d aof 1», anf jo ond mL 
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Zun Mlrehen: Die Bremer Stadtnnsikanteii. 

9 Das MuerkätzcbeD 



• L,«LI>itIt. 



Vulluweize. 



Wer ntet anf um - xer Man - ert & • li • mml Die 



m 



— s- 



1 



i 



Kmti Bitst utf der Lan-ear, & - ri-fk-ra— 0 ^ft - tu • lein, nelmit 

S ■ ' . S-i — S 



i 



1 



5 



i 



•aeh in Aeht vom Ki-tM- kial Fla*ri-<k-XB| fa- mm! 

Tiflehlrm«. 

Ziel: Ein Lied von dem schlanesten, aber auch gefährlichsten der 
Bremer Stadtmnsikanten. Von wem wohl? 

I a. Wie oben. 
Ib. 



^ Tfr^'-fT J j II j ' r r I Jnr7Tr~f 3^ 

da« nmi hinfort nicht eehade ^* 

jfli jo 1^ 

n. DsrUetnngr der ganieii Udodie. Efnttbiuir nach Zeilen. 
UL Wekhe Stellen lauten gans gleieh? «»Wer eitst anf nnsrer 
Vaner?** lastet gleich mit ^die Katz sitzt anf der Laner" — nfluifyra. 

,0 Spätzelein" mit „nehmt ench in Acht vorm Kätzelein". 

IV. Hanche Stellen lauten ganz gleich, oder manche Stellen wieder- 
holen Bich. 

V. Bezeichnung von Stellen aas anderen Melodien, die gleich lanten? 
Statt des Manerkfttzcheni : 




Der Kuckuck und der Esel 



Naoh ZMUt. 



1. Der Kuckuck und der £ - sei, die hat - ten bei - de Streit, wer 
5!. DarKnckttck sprach ; das kann ich! und fing gleich an suschrein. Ich 
8. Das klang so sdiOa ondlieb - lieh, so schon Ton fem nnd nah. Sie 



i 



1. wohl am hes - toi sftn - ge, wer woU am hes - ten iKn-ge nr 

2. a - her 'Kann es bns - ser, ich a - her kann es bes-scr! fiel 
8. San - gen ai • le bei • dey sie san - gen lU • le bei • de; £.uk- 
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1. schü - nen Mai - en - zeit, zur schö - nen Mai - en - zeit. 

2. gleich der £ - sei ein, fiel eleich der £ - sei ein. 
8. kuck, Kttk-knck, y - a, Knk-kacik, Kiik*]cui^ y - 

HoflMum V. FteltedelMa. 

Znm Mlrehen: Selm eeweisiehen und Bosenrot. 
H». Nra eeUitf, IMim KMoMm 



i 



=1: 



Nun schlaf, mein lie-bes £in-de-lein» und thn' deine Äuglein zu; denn 



























Gott, der will dein Y» - ter Bei 


n, dnun schlaf mit gn - ter Boh, dnun 


U . 1— . 1 II - 








4— 






adilaf 


mit gVL 


- ter Sah. 






< 



Ziel: Ein Lied, das die Mutter den einsdüafenden Eindem singt. 

la. Wie oben. 
Iii. 



Mit UBteigelegttt SpnduDbe m itiigeit 

1f f-f J J i^ 



II. Rhythmisiertes Sprechen des Textes. Grajphische DaisteUnng- 
desselben. 



. Zeile 1 uud 2 . _ , _ . . _ 
„ 3 und 4 . _ . . . • _ 

Schlasezeile : -r^ . _ , || 

- Vorsingen, Vorspielen und Einttben zeilenweise. 

III. Vergleichen der beiden ersten Zeilen mit der 3. nnd 4. nach, 
üurer Ausdehnung, dann nach dem Steigen und fallen der Töne, in ihnen. 

Welcher Zeile gleicht die Schlusszeile? 

IV. Die 3. und 4. Zeile sind gerade so gross, wie die 1. und 2. 
In den beiden ersten Zeilen gehen die. TQne in die Höhe, in der ^ . 



i 
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und 4. Zeile fallen sie. Die ScUlusszeile ist eiue Wiederholung der 
4. Zeile. Mit der 4. Zeile könnte man schliessen. Zeicliuuug: 



Zeile 1 2 3 4 Schlnssz. 
V. Dmtettmg des Stelgeoi und Falleni der TOae bei aaderaa. 
LledflviL 

Zum KUrahen: Die Sterntkaler 

Ii Gott der Herr 



TMktwelM. 



m fWeisst da, wie viel Ster - ne ite • hm en dem 
t weiflsfc dn, wie viel Wol • ken ge - lien weife • Un 



i 



3^ 



i 



f blau - en 
t ü - her 



Hirn - iiiels - zeit? 
al . le Welt? 



Gott der Herr bat rie ge- 



dUi • lek, daei ibxn aneb nicbi ei • nei feb - let an der 



gen »auk gro - «mh ZaU, an der g|& - 



gro - nen ZahL 
WOk. Hey. 

Ziel : Ein Lied Ten den Sternen des lieben Gotfcei. Welches 
Lied wird das wohl sein? (Der Text wird als bekannt vorausgesetzt.) 
la. Wiederholong des Textes anter Beziehung auf das li&rchen. 
Ib. 



wo die Eng - lein sind 



3f 



5 



9=3 



la la la la 



hu 



J * J'l J I I 



ber auf je - des ÜncL la 



1%. 



j' l ' 'i r:j r j l j II 

la« r 
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II. Stufe. Abscbnittsweises Darbieten mid Einttben der Melodie. 

III. Stufe. Vergleichen der vom Lehrer vorzusingenden Töne auf 
„weisst du" und auf „wie viel", auf „Himmels" und auf „zeit", auf 
„alle" and auf „Welt" etc. in bezug anf ihre Dauer. Die Töne auf 
itweint du", auf „HiBUMla*' und Aof nAtte" ilBd knii; dfo TOne m 
,irie Tid", Btt «adt*, n »Well" «fce. liiid iKag. Die Vergleiflhiingea 
kBimeii mtdi «if andere Lieder amBedehnt werden. 

IV. Es giebt lange nnd gle1»t knme 175ne. 

V. Stufe. Die folgenden Strophen werdoi ohne beeondere VoifllMag 
mr Melodie genmgen. Oraphische Darstellong. 

Zum Märchen : Der Arme und der Beiche. 
12 Oat Stoekeapferd 

Heriag. 

Hopp, hopp, hopp! Pferd- chen lauf Ga - lopp ü - bt-r Stock und 





— • — 






1 N S~ 


s 




o 


— # — - 




> - 




-V — 


— 0 — 




- m 9 




— 


— — 


— — 


— # — 


— « — 






— — 




1 • ^ 






— V — 





a - ber Stai • ne^ a - ber brich nicht dei - nc Bei - ne! 





— r — • — j_ 






lj: U -I 





Im - mer im 6& - loppl Hopp, hopp, hopp, hopp, hopp! 

Hahn. 



Ziel : Ein Lied vom Pferd. 

la. Wie ol»en. 

Ib. 

gib sie wie-der ber la la la 

^l^^-^^-fef ^ i j II jy. r I j. 1 J \ m 

Sdiieaa-ge - wehr la. r — la 

IL Darbietung und Einttbnng in drei Abeehnitten. 
IIL Verglelebang der im 1. SehnUalur gelernten Lieder in being 
aaf ihren Textinbalt. 

IV. Wir haben gelernt : fünf Tierlieder, ein J&gerlied, ein Soldaten- 
lied, ein Müllerlied, ein Frählingslied and zwei Lieder Tom lieben Qott 
(religiöse Lieder). 

V. Blnordnnng der einzelnen anaeer der Reihe an nennenden Lieder 
in die Liedergmppe. Anftftblwng der Lieder, welche die Qrappe der 
religiOeen Lieder bilden, dann Jener, die die Grippe der Tierlleder aaa- 
naeben. 

Dm «im Sammar. 18 
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Zusammenstellang der fftr dfti 1. SohaljAhr be« 

handelten Lieder. 

1. Ans dem Himmel ferne. 

2. AlleB nen macht der Mai. 

3. Gestein Abend ging ich aus. 

4. Bin jnngei TitomViiii wvIib wie Selnee. 
b. Ich hatt' eiMn Kernenden. 

G. Es klappert die Mühle. 

7. 0 Gott, von dem wir Alles haben. 

8. Fnchs, du hast die Gans gestohlen. 

9. Wer sitzt aut uusrer Mauer. 

10. Nnn eehlef^ nein Uebee Eindelein. 

11. Weiset da, wie viel Sterne stehen. 

12. Hopp, hopp, hopp, Fferdohen lauf Oelopp. 

Znsammenstellnng der gewonnenen mnelktheo« 
retischen Sfttne: 

T. 

1. Beim Singen des a Zähne auseinander — Mund weit aufmachen. 

2. Beim Singen des 0 wird der Mond gerundet, die Zähne bleiben 
aoieinander. 

3. Die Wörter dürfen durch das Atmen nieht Mtrlnen werden. 

4. Die Selbstlanter werden lenge aosgehaltm; die Mitlaoter werden 

hon gesprochen. 

5. Beim Singen des i dürfen Lippen und Zähne nicht geschlossen 
werden. Die Znngenspitee ist an der unteren Zabnreihe, die Mitte der 
Znnge Ist nahe am Ganmen. 

6. Bei Doppelvokalen erhält der erite Vokal den grössten TeU 
der Zeit; den sweiten Volcal hört man nnr gans knzx am Sehlnii. 

II. 

7. Es giebt lange und kurze Töne. 

8. Die langen Töne kommen auf die schweren Silben, die kurzen 
Töne anf die leichten Silben. 

m. 

9. Ee giebt hohe nnd -tiefe nnd gleiehholte TSne. 

10. Manehe Stellen lauten gans gleidi; manehe SteUen wieder- 
holen lieh. 

IV. 

11. Man kann stark und schwach singen; es giebt starke nnd 

schwache Töne. 

V. 

12. Es giebt religiSfle Lieder, JagerUeder ete. 



Sehwabaoh. J. Hehn. 
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in Lesen und Schreiben 



LHtfratlir: Barth, Dr. £., Das erste Lesen und Schreiben. (Monats- 
blätter fttr wissensehaftl. Pftdagogik 1865.) B e r g e r . Dr. W., Beiträge 
zum ^rutterapraohnnterricht des ersten Schuljahrs. Tauberbischofsheim 
1879. Br&utigam, Vorkursas im ersten Sohuljabr. Wien 1887. 
Fechner , H., Die Methoden des ersten Lesennternchts. Berlin 1882. 
F e c h n e r , H , Gmndriss der Geschichte der wichtigsten Leselehrarten. 
Berlin 1884. S. anch Geschichte derMethodik von Dr. C. K e h r. 
G-atsmann, A-, Des Kindes Sprache n. Sprachfehler. 1865. G u t z - 
mann, Dr. H., Die praktische Anwendung der Sprachpbysiologie beim 
ersten Leseunterricht 1897. Kl au well, Das erste Scha^i£r 1879. 
Lehmensick n. Fechner, Lesen o. Leseunterricht. (Im Encyklop. 
Bandbuch der Pädag. herausgegeben von Dr. W. Bein. Langensalza 
1897 4. B.) Pickel, A., Anweisung Eum elementaren Leee- n. Schreib- 
unterricht. Schindler, L., Theoretisch'praktisohes Handbnch fttr den 
ersten Schulunterricht 1876. Tesch, P., Geschichte der Methodik des 
ersten Leseonterrichta 1891. Verzeiohnia von Fibeln s. bei Fechner. 



I Der Stoff 

a) Wann der Lese- und Sehr eibmiterricht 

h eglnnen toll 

In weilen Erelaen galt es früher ab amgemaehte Saelie^ daas die 

Hanptaiifgahe des ersten Schnj^jahra in der Erreichang einer gewissen 
Lese- und Schreibfertigkeit zu suchen sei. Deshalb erhielt dieser Unter- 
richt auf dem Stundenplan die meiste Zeit zugewiesen und begann oft 
schon mit dem zweiten Schultage, nachdem man sich am ersten mit den 
Solililaini notdiliftig bekannt gemacht hatte. War das natugemSss?*) 
„£s wird wohl kaum jemand behaupten wollen, dass Lesen und Sdureiben 
Ar die eben eingeführten Sch&ler die natürlichsten Unterrichtsgegenstände 
seien. Sie sind für dieses Alter gerade die allern atur widrigsten. Jetzt 
tritt das Kind ans seiner heiter lachenden Kinderwelt voll Blumen und 
Sonnenschein in die ihm neue Welt der Schule ein. Dort harmloses Spiel, 
kelteres Ergeben in Gottes sebOner Nator an Vater- nnd H ntterband, Greifen 
naeh dem bnnten Sehmetterling nnd nach allem Glänsenden, Aufmerken 
nnr anf das AnflUUgste in seiner Umgebung, BrUsssen nur des Tötal- 

*) Über die psychologischen Bedingungen, welche beim Lasen und 
Schreiben in Betraeht kommen, TergL Barth, Dr. a. a. O. 8* 88. 

18* 



L 
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eindrucks der Dinge völliges liefriedigtsein an der äußerlichen Er- 
scheinung der Gegenstände, namentlich alles Lebendigen und Beweglichen 
— hier mm plStsUeh diese kleinen gotlMhen Bnehftaben, die toten im- 
bewegUehen Lette», die «idi akiht das «Itorgeringste JnUnm Ar du 
Kindemoge haben, alle eins dem andern ähnlich, so starr, dem Kindes- 
ange so fem. Denkt ench doch nur einmal in des Kindes Seele! Wie 
gransam ist ein solches Verfahren!" (Vo^el, Die Bürj^erschale zvl 
Leipzig, 1842.) £s geschah aber doch. Denn erstens meinten viele, die 
Söhlde mViee den Bütem mllgliehet lehneU ein ünterriehteergebnie nlgen ; 
zweitens wurde behanptet, der erste Lese- mid Sohreibonterricht sei 
mit vielen rein mechanischen Dingen Terknflpft, die je eher, je besser 
überwunden würden, und drittens, Lesen und Schreiben seien sehr 
wichtige, für die Kinder vielleicht die wichtig-sten Lehrg'egenstände. 
Diese „Gründe" sind jedoch durchaus nicht so zwingender Natur, dass 
man ihretwegen im ersten Sehn^ahr sofort mit Lesen imd Seiureibeii 
beginnen mfisse. Denn hente hat es erstens die Sehnle nicht mehr 
nOtig, durch „sichtbare Leistungen" sich das Vertrauen des Publikums 
zu erwerben. Zweitens können auch die mechanischen Dinge" den 
frühen Beginn des Leseunterrichts nicht veranlassen. Treten ihrer beim 
Lese- und Schreibunterricht zu viele auf, dann ist er nicht der rechte, 
mid ihn Überwindmig wird jungem SehUem gewiss nieht leiehter lUlea 
als ftltem. — Der dritte „Gmnd" verdient eine nähere Beienchtong. 
Zunächst mag darauf hingewiesen sein, dass in der Behauptung, „Lesen 
und Schreiben seien sehr wichtige Dinge, auch schon für Kinder," noch 
nicht die Forderung liegt, „Lesen und Schreiben müssen die ersten Un- 
terrichtsgegenstände sein". Man kann vielmehr geltend machen, dass die 
zn früliseitige nnd zn starke Betonung derselben der glrfehmissigen Ans- 
bilduDg des Kindes Gefahr bringt Wir fahren hier z. 6. eine Meinnng 
des Herrn Geh. Rat Scheine an:*) „Lesen und Schreiben sind das 
erste, was die Schule dem Kinde zu lehren unternimmt und zur Ge- 
läutigkeit ausbildet und sind so sehr die Voraussetzung, gewissermassen 
das Handwerkszeug zur Gewinnung jeder weitem Bildung, aller Kennt- 
nisse and Blnsiehten, dass wir nns gewohnt haben, den Bfldvngsgmd 
der Völker an dem Massstab der Verbreitnng jener Fertigkeiten, an der 
Zahl derer unter den einzelnen Völkern , welche lesen und schreiben 
können, zu messen. Dies hat für die heutige Welt unzweifelhaft seine 
Berechtigung. Allein vergessen dürfen wir nicht, dass ein sehr hoher 
Grad von Bfldnng nnter andern Verhältnissen ohne jene Fertigkeiten 
mOglieh gewesen ist Wenn man bedenkt, dass Wolfram von Bsehen- 
baeh seinen Parzival dichtete, ohne des Lesens nnd Schreibens kundig 
zu sein , dass noch im Zeitalter der Renaissance und ihrer hochent- 
wickelten Litteratur einer der grössten Architekten aller Zeiten, Bra- 
aiante, von mehrern Zeitgenossen den Analfabeti zugezählt wird, so liegt 
die firage nahe, bb die AUeinherrsehaft des Lesens nnd Schreibens in 
den Elementen vnserar Bildong ganz ohne GefSdur seL Beobaehtongen, 
die wir täglich maehen, soheinen mir darauf hinznweisea, dass hier in 

*) Schöne, R, Geh. Ober-Beg.-Bat. Der ZeieheannteRieht in der 
Tolksschnle. Berlin 1878. 
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der That eine Gefahr bestehe. — Wir können uns nicht verhehlen: die 
groase Mehrzahl gerade der Gebildeten bat verlernt oder nie gelernt, 
die Dinge in ihren sinnlichen Erscheinungen vollständig und naiv aufzu- 
fiuten, und begnügt sich, statt ein sinnliches Gesamtbild von dem, was uus 
niDgieMy iiMh Form und Fartwa in aieh aafiEimehmeii, gewiMermaaBen 
mit einem VemielmiB der Dinge, die in iliren Oeaiolitakreia treten, 
begnügt Bich mit dem Namen atatt der Sache. Sehr verschiedene Fak- 
toren mögen zusammenwirken, um diese Gewöhnung oder Entwöhnung 
unseres Auges herbeizuführen. Einen sehr wesentlichen Anteil daran 
hat ohne Zweifel die trühe Nötigung vielen Lesens und Schreibens, das 
an einer völligen Oelioilgkeit anigebildet und aehr vielfaidi in aeiner 
'Wirkung doreh daa Notenleaen beim Hnaisieren noeh Teretärkt wird. 
Tn der That beruht das gel&ofige Lesen recht eigentlich auf derjenigen 
Art des Sehens, der wir im Leben in der Eest l begegnen : geläufiges 
Lesen ist nur dadurch möglich, dass wir beim einzelnen Bnchstabeii auf 
nichts als auf das, was ihn als solchen charakterisiert, achten und uns 
nicht damit aofhalten, daa, waa etwa die einzelnen Exemplare von ein- 
ander nnteracheidet , za bemerken. — An nnaeren eigenen IBUndem 
können wir, wenn ick nicht irre, die Beobachtung machen, dass von dem 
Augenblicke an, wo sie sich des Lesens hinreichend bemächtigt haben, 
um ohne zu grusse Mühe zu verstehen, was sie lesen und somit aus In- 
teresee am Inhalt mit eigenem Triebe zu lesen beginnen, ihr Interesse 
an andern aie umgebenden Dingen, flire Empfänglichkeit lOr ftuaere Ein* 
drficke nach nnd nach merkwürdige Schwftcfanng erleidet." 

Wenn wir diesen Bemerkungen zustimmen, so soll damit keine 
Geringschätzung des Lese- und Schreibunterrichta ausgesprochen sein. 
Wir halten diesen Unterricht vielmehr für einen 
sehr wichtigen; doch darf er nicht die Alleinherschaft, nicht einmal 
die Oberhenraehaft im Schnlnnteirlcht beanapmchen. 

Den vereinzelten Stimmen, die den ersten üntenicht im Lesen nnd 
Schreiben sehr weit — sogar bis zum zehnten und zwölften Jahr — 
hinausschieben wollen, stimmen wir nicht bei, wir verweisen ihn nicht 
einmal aus dem ersten Schuljahr, möchten aber das zweite auch noch 
darauf verwendet wissen. In den nächsten Schuljahren ist einige Fertig- 
keit im Leaen nnd Schreiben aehr wünachenawert, weil mit ilirer HUfe 
die Ergebniaae den mündlichen Unterrichtes befestigt (Stichworte) and er- 
weitert werden können. Für ungeteilte Schulen muss auch aim r^ 
praktischen Gründen — stille Beschäftigung einzelner Abteilangen 
möglichst bald ein gewisses Ziel erreicht seiu. 

Die Schwierigkeiten des Unterrichts fallen bei dar jetzigen Aus- 
bildnng dea LehrverlUirenB nicht stark ins Gewicht, da man wohl 
nirgends mehr unvermittelt mit Erlernung der Buchstaben beginnt, 
oder durch „das geistlose Buchstabierverfahreii die Kinder um Zeit, 
Verstand und Gesundheit" bringt. Wenn man den Beginn des eigent- 
lichen Lese- und Schreibunterrichts in die zweite Hälfte des ersten 
Scholjahis verlegt, so därfte das weder zu firüh, noch zn spät sein Die 
Schüler sind dann durch den Gesinnongs- and natorknndlichen Unter- 
richt nnd dareh die damit zn Tcrbindenden Sprechübangen sprachlich 
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genügend vorbereitet, sodass besondere Sprechübungen, als Vortibungen 
fürs Lesen in Wegfall kommen können. Dem Schreibunterricht ist eben- 
falls vorgearbeitet durch das vurangegaageue malende Zeichnen. Mit 
AbtreuHmg dlewr Vorlbimgen vom eifentUehen LeM- und Sohrdtetoff 
gttwinDt nuui auch mehr Fr«i]i«it in Bang Mf Aiiwahl und 
Anordnung desselben; beides kann mehr nach sachlichen Ge- 
sichtsp unkten, als nach einer bioas genetischen StofenColge der Bach- 
staben geschehen. 

b. Gesichtspnnkte für Avswabl des Übnngsstoffs 

In früherer Zeit war das Lehrverfalarii, die sofjenannte Methode, 
ausschliesslich massgebend für die Wahl des 6to&a zum ersteu Lesen 
tmd Schreiben. Beim Lesen worden zonftobst die einzelnen Buchstaben, 
bes. die Laute geterot» entweder in alphabetlaeher Beiheiiiblge, eder 
zunächst die Vokale, dann die Konsonanten. Hierauf stellte man, vom 
Einfachen zum Zusammengesetzten fortschreitend, alle möglichen und 
unmöglichen Lautverbiiidungeu zusammen, z. B. ab, eb. ib; arbst, erbst, 
irbst; schnarpls, schnirpls, schuorpls. Dass unter diesen Lautzusammcn- 
BteUangen anoh wirkliche Wffrter Torkanieii, war nicht so nmgehen, 
Bicher kam es aber vielen FIbelsohreibeni nicht daraof an. Nach diesen 
Übungen trat erst das eigentliche Wort- und Satzlesen ein, natfirliidi 
wieder hübsch systematisch: einsilbige, zweisilbige u. s. w. Wörter, 
Geschichtcheu und Gediclitchen, die nur einsilbige, dann auch zwei- 
silbige u, 8. w. W^örter enthielten,*} Für den Sclireibstoff war die 
Leichtigkeit der BnehatabendarsteUnng massgebend; mit dem Lesestoff 
stand er in keiner Verbindong. Endlich kam man aber doch m der 
Einsicht, die Kinder würden mit recht sonderbarem Stoff geplsgt» and 
man könne das Lesen auch an besserm lehren und lernen. „Vermeide 
jinigiiciist alle sinnlosen Lautzusammenstellungen wurde nun Richt- 
schnur für den Lesestoff der Fibel.'*'*) Mau gab also wirkliche Wörter, 
bei denen sich Schiller mid Lehrer amdi etwas denken konnten, 
nnd glaubte, dadurch die „Anleitung zom gedankenlosen Lesen" um- 
gangen zu haben. Da das Wort seine Bedeutung aber erst als Teil 
des Satzes erhält, sollte es nur als Teil eines solchen, und ebenso der 
Laut nur als Teil eines Worts gleich von der ersten Stunde an auf- 
treten. Damit hatte man gewiss das Eichtige getroffen ; aber in der 
weitem Folge blieb man sich nicht Immer der anfgcstelltsn Forderung 

*) Z. B. Milch sciuneokt sehr gnt, 

macht leicht den Blut 

und froh den Mut. 
**) Zur allgemeinea Anerkennung gelangte übrigens diese Forderung 
nicht. Goltssoh s. B. meint: „Es beraht auf einem seltsamen Miss- 
verständnis der Sache, sich über das Lesen bedeutungsloser Silben auch 
beim allerersten LeaeuBterricht als über Etwas au erufern. wodoroh die 
Kinder mr Oedankenlosigkeit gewöhnt würden. Dnroh Ausgehen von 
Sätzen und Wörtern gleich in der ersten Lesestunde, um die Kinder zur 
Kenntnis der Laute und der Bedeutung der Buchstaben au führen, wird 
des Naohdenk«! der Kinder von dem, was es sunüchst aQ&aflwsen und 
stt lernen giebt, ahgeflUirt" 
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bewusst. Lüben und Nacke lassen nach verhältnismässig wenigen 
Übungen mfort efaifaehe SitM mid dum Uaüie AnflUlM Imbu. Di» 
mditflii FMb flütliaUeii aber hmte noeh lo bunt int am menge - 

wflrfelten Lesestoff, dass derselbe iliun(^oh so schnell in einem 
Kindesgeiste Aufnahme finden kann als er gelesen wird*) Ausserdem 
bringen sie eine Menge Stoff, der dem Kind augenblicklich sehr fern 
liegt oder unverständlich ist, so dass man entweder mit dem Lesen nicht 
Torwirtt bommti weil ea sa ykl m erUiioi und n fingen giebt, od«r 
dew mim ebeo meebaalieh kiea lamea mnmi**) Dadinh werden aber 
die Schttler angeleitet, „niebt auf den Inhalt n merken, sondern sich 
dieser Anstrengung zu entwöhnen." Wäre man sich über die eigent- 
liche Aufgabe des ersten Lese- und Schreibunterrichts immer klar ge- 
wesen, so würde solcher Stofi, der auf Schritt und Tritt ein- 
gehender Beapreehnng bedarf, niobt in die Fibeln ge- 
koramoi sein.***) Yerlaagt man doeb noch von einem Leeebneh 
für die ersten Schaljahre, sein Lihalt solle wenig oder keiner Erklämng 
bedürfen. Donn hier ist es ebensowenig als bei Beginn Aufgabe des 
Lese Unterrichts, den Gedankenkreis des Schülers zu erweitern und zu 
ordnen. In den Lese- oder äclueibstunden soll der Schüler seine Kraft 
auf das Leeen besw. Sebreiben kementrieren kiOnnen. Deabalb mnaa 
ibm (mSgliehat) der Stoff bekannt eein. Am betten wfnl 
man fahren, wenn der Stoff den bereits geklftrten and geordneten Ge- 
dankenreihen des Schülers entnommen wird, weil er dann in grenügender 
Klarheit ins Bewusstsein tritt, sobald durch das Wort daran erinnert 
wird; und auch au Interesse für diesen Stoff wird es dann nicht fehlen. 
Dat Intereate Itt jedoefa niobt m» ttark alt bei einem nenen Stofl^ wo 
et leieht ao groet werden kann, datt et die Laat* beaw. Bothttaben* 
Vorstellungen verdonkelt, alte düsm Leaen nnd Sekieibon bindeml in 
den Weg tritt.!) 



*) Einige Beispiele: Salbe, Falbe, Silbe. 

Kaatra, Hoste«, BttrsteD, Fttrsten, Femtw, Ostern. 

Die Anfertigung einer Fibel mag dann freilich nicht schwer sein. 
Wenn die Schüler aber bei jedem Worte sich wirkUoh etwas „denken!^ 
sollten, so m&elite es in ihrem Kopf sehr bmit dtlroheinander gehen. — 
Wenigstens auf der zweiten Stuf» 's u.) muas Zusammenhang des Leae- 
stoffs angestrebt werden. Auf der fünften Stufe, besonders bei den neuen 
Wortbildungen dnroh Um&ndemng von Lauten nnd Lautgruppen, wird 
man sich mehr Freiheit gestatten dürfen. 

**) Anoh das bekannte „Streben nach Vollständigkeit" bringt un- 

fehörigen Lesestoff in den ersten Unterricht. Was sollen die kleinen 
lesescnüler z. B. mit „Ysop, York und Xerxes** anfangen I 
^) Hierzu ein Beispiel: In meinem Hanse wohnte zeitweilig ein in- 
telligentes QroBsstadtkind, das mit dem sechsten Lebensjahr ebenfalls 
lesen lernen sollte. Die Bonne bez. Lehrerin mühte sich verj^ebens ab, 
die gewtlnsohten Fortachritte sa erzielen. Da wurde nun em damals 
siebei^j&hriger Jnnge zu Hilfe gerufen, nm zu zeigen, „wie es in der 
Schale gemacht werde". Nach kurzer Zeit kam er wieder zurück und 
sagte: »Das kann ja nichts mit dem Lesen werden; £Ua fragt bei 
jedem Wort erst, .was das ist', und dabei vergisst sie die Buchstaben 
wieder". Sch. 

t) Heute behandelt der Ansohaunngennterricht z. B. den Fisch-, 
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Eb wird sich non firagen, sollen Gedankenreiben mit vorwie- 
gender Kücksicbt aof den Lese- und Schreibstoff gebildet, mid aoll 
dieser dadurch der Kittelpiinkt des ersten Unterriehts 
werden? 

Wir verneinen dies, weil aaeh der erste Unterricht nach viel 
wichtigern Gesichtspunkten aasgewählt und angeordnet sein mass. Eine 
Vereinigung der verschiedenen Rücksichten , die ja vielfach versucht 
worden ist, halten wir, vorläutig wenigstens, für anmöglich. So stösst 

der „vereinigte ÄnieliMiiings-, Sprech-, Sdurelb- md Leseanterrieht** 
bei seinem Streben, Jedem Gegenstand gereebi na werden, gew9luilieh 
auf arge Sehwierigkeiten. L&sst man einen sweekmlssig geordneten 
AnRchaunngsnnterricht in den Vordergrund treten, so kann ein richtig 
abgestufter Lese- und Schreibunterricht sich nicht anschliessen, oder moss 
zu etwas Falschem — kleinen Anfangsbuchstaben bei Hauptwörtern — 
seine Ziftoeht nehmen. Stellt man die efaiflwibsten SehrlftfiHrmen und 
Lantverbindnngen obenan — z. B. die WSrteben in, ein — so fehlt der 
konkrete Stoff zum Anschauunginnterricht. Schlägt man einen Mittelweg 
ein, so entsteht ein Anschauungsunterricht, dem jedes Prinzip, besonders 
jedes einigende, vollständig abgeht. *) Es ist begreitiich , dass 
man mit J Utting „die Herstellung, richtiger Verbesserung der Fibel, 
als eines der schwieligsten Probleme der Unterrichtskiinst'* ansieht, nnd 
dass nnndie Fibelsehrsiber sdion die Anürtellnng einer nenen Beüie von 
„Normalwörtem" als grosse Errungenschaft preisen. Als ein ForlMhrltt 
ist hervorzuheben, dass viele wenigstens die Vorübungen mm Lesen 
an Erzählungen und Gedichte anschlieBsen.) 

Geht dem Lese- und Schreibunterricht G e s i n n u n g s - und 
naturkundlicher Unterricht voraus und zur Seite, 
so bat jener ftberbanpt nleht nOtig, für Stoff in sorgen, er bat ans 
dem Torbandenen Material nur anssnwftblen. 

Den auszuwählenden Stoff geben wir hier nnr im allgemeinen m.**) 
Wie die meisten Fibeln den Lehrstoff in zwei Abschnitte bringen, von 
denen der erste die Elemente des Lesenlernens, der zweite Übungs- 
stücke enthält, so teilen auch wir dieselben in zwei Teile. Nur vom 
ersten ist bier die Bede. (Zn diesem rechnen wir an^ den Spreebstoff 
für. die Vorftbnngen.) 

Da wir vom Satw ausgehen und den Schülern zunächst zum Be- 
wnsstsein bringen müssen, dass das Wort ein Teil des Satzes ist, so 
wählen wir aus dem behandelten Gesinnungs- oder heimatkundlichen 
Unterrichtsstoff einfache Sätze aus, oder formen einen Abschnitt 

morgen das Rad, flbermorgen den Hut, das n&ohflte mal den Topf, 
oder: Leiter, Gans, Feder, Mond, Baum!! 

*) Um weitere Anfragen zu vermeiden, sei bemerkt, dass wir nicht 
in der Lage gewesen sind, eine Fibel za schreiben. — Die zweite Hälfbe 
einer solchen ist unter dem Titel : Das erstp Legebuch in drei 
Auflagen erschienen. (Verlag von Bleyl & Kaemmeier, Dresden.) 

**; Es würden uns sonst die geeigneten Wörter zur Klarstellung der 
Vokale fehlen. Die Schüler analysieren gewöhnlich auch von selbst diese 
Wörter. VergL K r u g e 1 , Aaswahl des Fibeiätofies im Anschluss an 
den Gesimrangsonterriebt. Weimar, Sjroheii- and Sc^nlblatt 1878. 
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einer Erzähluu^ iu solche um nud JEArlafen sie in Wörter. Darau schliesst 
tleh die Ztrleguug der WOrter in l^en. Wir ttranoheii «too SKtm mit 
ein* md melunUbigw 'WQrtam. Für die nSebste Stnfe» Zeriegnnir 4w 
Worts in seine Lante, bedarf et einer sorgf&lUgen AnBwahl von Wörtern. 
Wörter mit schwierigen Konsonantenhäufungeu 
sind weüigstens zunächst ausgeschlossen, dagegen können Wörter auf- 
genommen werden, die sogen, stumme Buchstaben enthalten, z. B. Uhr, 
Ohr. Wörter, die beim Leieii mid Sdureiben benntct werden kSnnen, 
erhalten den Vermiß. 

Für den dgentUchoi Leee und Schreibstoff gilt im allgemeinen: 
Mündliche und schriftliche Darstellung müssen im 
Anfange des Unterrichts genau übereinstimmen;*) 
deshalb nur Wörter, bei denen Laut und Zeichen 
■ ieh deeken (also nieht s. B. Leben, Vieh.) Alle Wdrter mit mehr- 
aeieUgen Lanten ifnd vorem tMgeiehloBsen.**) Darob strenge Befolgung 
dieser Forderangen würde Jedoeh der Stoff zu sehr beschränkt und das 
Satzlesen zu weit hinausgeßcboben werden, besonders weil die so hftnfig 
vorkommenden Wöiter mit den Endungen el, en, er u. s. w. vermieden 
werden müssten. Deshalb gestatten wir uns etwas mehr Freiheit iu 
der Answahl der Wllrter, nnd vmgehen die Verwirrnng, die leieht ein- 
tritt, wenn ein Bndistabe mehrere Laote bezeichnet (b = b und w, 
e — 6 nnd k,) dadurch, dass wir dergleichen Wörter beew. Endungen 
mündlich nicht zerlegen nnd auch beim Lesen und Schreiben als Ganzes 
(„Monogramme") auffassen lassen. (So wird z. B ei oder au an der 
Lesemaschiue nicht aus e und i oder a und u zusammengesetzt und 
e-i s= ei, a-n s an lantiert, sondern ei steht anf einem Bneh- 
stabentäfelchen, desgleichen die Endnngen er, en, el n. s. w^ die Artikel 
der, die, das n. s. w.) 



*) Z i 1 1 t) r : „Die Grenze zwischen den Worten des Märchenaprach- 
atoffs und denen der liobinsoutibel ist nach dem Gesetz der successiven 
Klarheit so zu ziehen : dort Worte in der Sph&re der Elementarschrift, 
bei denen Laut und Zeichen j;enan zusammenstimmen; hier Worte ohne 
alle BeschrtLnkung. Die gezogene Grenze sichert zup;leich dem spraoh- 
lichen Anschauungsunterricht des ersten Schuljahrs die als Oiundlegang 
für Orthographie so höchst notwendige Genauigkeit der Zerlegung, die 
der Vogelaoben Methode der Normalworte durchgängig fehlt Ohne Fei^t- 
balten der hier angegebenen Grenze trennt sich die Lesefertigkeit des 
Zöglings von seiner Sclireibfertigkeit Es entsteht dann im ersten Schul- 
jahr bei aller Lesefertigkeit nicht zuverlässig die Gewohnheit sorgfältigen 
Zerlegens der Silben bei dem Zögling, weil Wörter eingemisoht werden, 
bei denen Schreiben und Lesen aich trennen." 

**) Wir stimmen also durchaas nicht zu, wenn schon in dea ersten' 
ubnngen folgende Wörter nebeneinander Torkommen: 

elf, Feld, Heft. 

Säbel, bald, bete, labe, Aabe. 
Dadurch wira dem Schtkler das Lantieren wesentlich erschwert. — 
Wir haben öfter gehört, dass der Lehrer lantieren lässt : H-e = He, 
He-f — = Uet' (das e wie in Beet) nnd dann plötzlich verUuagt, in «Heff* 
soll das e andwt klingen. Oder: b-e bb be, be-l •> bei (dae e geeehiosseii 
und b — ■ b; dann aber Sä-bel — Säwell. Für den Leseanflblger heisst 
e SS e und b — b; el heisst niemals eel, er niemals eer. 
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, Unter Lese- uid Schrelbuiterriebt im ertton Sdniyalir oharakte- 
rlidtrt Bich also umIi dem Vofuutehiiidtii dardi Folgandoi: 

1. Er begünt nicht sofort mit dem Eintritt dei Kindel in die 

Schule, wird aber auch nicht zn weit binansg^eschoben. 

2. Er entnimmt seinen Stoff möglichst dem bereits behandelten 
üesinuangs- und uaturktmdlichen Unterricht; er selbst ist nicht der 
XHtelpankt des ersten SohaliintenriQhto. 

3. Er wtst mflndliehe Vorttbmifen IBr dai Lesen nnd lehriftliche 
fBr das Schreiben voraas. 

4. £r vermeidet mlIcUohst Verwiming in den Laatbeaaiohniingen . 



2 Gliederung des SMIi 

Wie nns dem folcenden Abeelmitt m enehen ist, wenden wir im 
eisten Lese- imd Sohieiknntwricht das Normalwörterverfahren 

an, aber nicht in seiner nrsprüng^lichen Form. Die Normalwörter be- 
handeln wir ähnlich wie methodische Einheiten. Eine unveränderliche 
Beihe ist nicht nötig; die Wörter sollen sich vielmelir dem andern 
üntenMit nnd lenstigen DmstindMi inpissen. £Me SeluraiMiwieriglEeit 
der eimelneB Wörter ist nicht mMSgebend für die AiriUnanderfolge, da 
das Zeichnen dem Schreiben vorgearbeitet hat 

Über die Ei^enichaften eines NormaLworts werden wir nns weiter 
unten aassprechen. 

3 Das Lehrverfaliren 

a. Die gel»rftnehliclt8ten Leselehrarten*) 

Da Imeson und Schreiben zu den ältesten Lehrgegeuständen gehören, 
se nimmt es nieht wunder, da» das UnterriehtSTerlUiren bei ihnen 
aamilKfiMlie Bearbeitnu^ und grosse YerrolllEommnnnff gefkmden liat. 

Es wird sich deshalb fragen, ob wir den vorhandenen Lehrarten noeh 
etwas hinznfögen, oder eine derselben einfach anzunehmen haben Eine 
kui-ze Betrachtung der hauptsächlichsten Leselehrarten (der sogen. 
Lesemethoden) wird am besten zeigen, wie weit dieselben den An- 
fordeningen der anf Herbartisohen Onmdsfttien ftissenden UetMik 
gereeht werden. 

Das älteste Verfahren beim Lesenlehren, von dem wir wirk- 
lieh Kenntnis haben, ist das Bnchstabieryerfabren.**) 

*) Nur die hauptsächlichsten Lehrarten können wir knra 

anführen: denn der Abarten ist Legion. Ea gab eine Zeit, wo jeder 
Fibelschreiber eine neue ^Methode" erfand. Näheres in den Schriften von 
Kehr, Sohlimbach, Jfitting, Schindler, Fechner n. s. w. Feohners 
Schrift: „Methoden des ersten Leseunterrichts" ist die ausführlichste. 

*♦) Einige, z. B. Schindler, meinen zwar, die Griechen hätten lautiert, 
weil Aristoteles Vokale, Halbvokale und Uratlose Bachstaben unterscheidet. 
Auch der Rhetor Dion^'sio*^ von Halikarnass schreibt: Wenn wir Gram" 
matik lernen, so nehmen wir zuerst die Benennungen für die Elemente 
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Das Weseu desselben besteht dariu, dass der Schüler zunächst die Buch- 
staben u amen kennen lernen und dann die mechanische Fertigkeit er- 
langen nwiB, not der Bnchetobenfolge und dem UmrisBe eines so und 

so oft bnchstabierten Worts sich an lie Aussprache desselben zu erinnern. 
Neue Silben oder Wörter, deren Buchstabenfül^e noch nicht im Gedächtnis 
ist, sind trotz der bekannten Buchstaben dem Schüler völlig neu. Vor- 
und Nachsprechen der Buchstaben^ Silben und Wörter, das war die ganze 
Lehrwein. Deshalb wäre das Ijesenlernen eine Biesenanfgabe för das 
Oedaehtnls gewesen, wenn der Sehttler nicht naeh und naeh von selbst 
und unbewnsst die Laote von den Buchstaben absoUften gelernt h&tte. 
Dass das Buchstabieren nicht das rechte Verfahren war, hat man zu 
allen Zeiten gefühlt und dasselbe oft ganz fürchterlich geschmäht,*) ohne 
zu erkennen, dass es zum Lesenlernen überhaupt sehr ungeeignet ist.**) 
Man sachte es deshalb nur zu verbessern, d. h weniger qaalvoli za 
machen. Von der Boehstaben-l^ntgMie des athenischen Lustspieldiehters 
Kalias (400 v. Chr.) und den elfenbeinernen Buchstaben Qnintiliaus bis zu 
dem Buchstabenessen Basedows und den Spässchen***) neuerer Methodiker 
lässt sich das Bingen nach Befreiung von diesem lästigen Lehrverfahren 



der Stiiuiuo, d. h. die Buchstaben in uns auf, dann ihre Form und Be- 
deutung, hierauf daä Zasamxnentasden derselben zu Sülsen und die 
einschlägigen Ltiutveründerungen oder Flexionen." Vergl. dazu G r a s - 
berger, Erziehung und Unterricht im klassischen Altertum, Würzburg 
1876. Dass das Buchstabierverfahren das ftlteste Lehrrerfahren über* 
hanpt .sei, ist aus theoretischen Gründen zu bezweifeln. Auf alle Falle 
musste man erst erkannt haben, dass das Wort aus Lauten bestehe, und 
diese kennen , bevor man Lantniehen wählte. Da.ss sie noch besondere 
Namen erhielten, war ganz unwesentlich vind hat später beim Lese- 
unterricht nur störend gewirkt. Nur als sichtbarer Laut, nicht als be- 
sonderes Ding mit eigenem Namen mnsate der Buchstabe beim Schreiben 
und naturgemäss auch beim Lesen angesehen werden. Dass es bei den 
Buchstabenbenennungeu der alten Völker anders gewesen sein sollte, ist 
kaum anzunehmen. Sollten die Hebräer Gimmel, Aleph, Beth buch- 
stabiert haben, wenn sie die Silbe „gab" lesen wollten? Wenn die ersten 
Buchstaben wirklich Hieroglyphen entnommene Wortbilder sind, wie vou 
gewichtiger Seite behauiitet wird, und wenn die älteste Schrift die ^der» 
Schrift ist (wie bei den Chinesen noch heute), so beginnt das Lautieren 
von da ab, als man aus dem Worte den Laut loslöste und diesen dar- 
stellte, was fftr das Schreiben ein Fortsdhritt von der allergrössten Be- 
deutung war. Wer aber angefangen hat, den Buchstaben als 
selbständiges Ding, nicht als ein blosses Lautzeichen, anzusehen 
nnd aus Aneinanderreihung von Namen Wörter zu bilden, ist bis jetzt 



tauseude unsäglichen Jammer über die Kinder der Kulturvölker ge- 
hraoht hat. 

•) Heinicke z. B schreibt: „Die Buchstabiermethode verstösst gegen 
alle natürlichen und geoffenbarten Gesetze, sie erzeugt Stupidität, Laster, 
Krankheit, ja sogar den Tod. Es ist KÜLdeeqnal nnd Kindesmord, lang- 
samer aber sicherer Kindesmord." 

**) Ausnahmeu gab es, aber sie wurden nicht gehört. Valentin 
Ickeisamer, Luthers Zeitgenosse, verlangt, dass die Buchstaben nach 
Bedeutung und Laut erklärt werden sollen. Auoh kennt er die „Analysier^ 
Übungen" und Bilder zu den Übungswörtern. 

•**) Z. B. Zugabe von Bildern und Reimen: „Ein wilder Wolf in Polen 
finun den Tischler samt dem Winkelmaas*' — , komische Vergleichnngen, 




sicher, dass er auf jahr- 
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verfolgen. Und doch fiel es manchem Lehrer schwer, ßich davon loBza- 
sagen, als man bereits läugst ein besseres Verfahren entdeckt hatte. 
(Die „Allgemeinen Bestimmangen" vom 15. Oktober 1872 haben noch 
für nötig enfihtet, das BachitabieNii «If LetelehrvorfUimi sa verbietan,) 
Fttr Beibehftltiing des BiicliBtabi«niw wurde geltend femaeht: 

1. es Mi das Älteste Verfahren; 

2. man habe allgemein das Lesen nach demselbeii gelernt; 

3. es sei am meisten mechanisch und 

4. das beste Verfahren zur Erlernung der Orthographie. 

Die Kichtigkeit der ersten Behauptung ist zu bezweifeln ; die zweite 
beweist nichts für die Zweckmässigkeit eines Verfahrens; der dritte 
Grund spricht gerade gegen dasselbe ; der vierte berührt das Lesenlehreii 
nieht; die Notwendigkeit des Bvehstabierens beim Untenicht in der 
Orthographie ist wohl noch nicht bestritten worden. Das Bnehstabieren 
als Leselehrart ist wohl für immer abgethan und seine Erwtthnnng nur 
noch historisch berechtigt. 

Mit dem Buchstabieren teilt das gleiche Schicksal das Si 11 a b i e r - 
verfahren, dessen Hauptvertreter Ge dicke (1798) war, und das 
1868 noch eiiunal von einem Diakonns Sehmid erflmden vnd wie bei 
Gedieke an einem Kinde erprobt worde. In einem hatte Gedieke 
reeht, dass beim Lesenlernert die Bachstabennamen überflüssig sind. 

Den bedeutendsten Fortschritt verdankt der erste Leseunterricht 
dem bayrischeu Schulrai Stephan i.*) vSeiu Lautierverfahreu 
ist die Grundlage aller brauchbaren und gebräuchlichen Verfabrongs- 
weisen. Es trennt den Laat vom Boehstabeanamen und berHekstchtigt 
beim Lesenlemen blets ersteni. Die Anafühnng gestaltete Stephani in 
sieben Stnfen so, dass zunftdast alle Lante bezw. Bnehstaben gemerkt 
worden» dann folgten streng systematisch Verbindongen sn Silben**) 



2. B. wie heisst der Buchstabe mit dem Kranskopfe? (k); wie heiaet der 
mit dem Mütsenachild tmd der steifen Eravatte? (f). — Aiioh der be- 
rOhmte „Nürnberger Trichter" wurde eigens fiir das Lesenlernen erfunden, 
*) Heinrich Stephanis kurzer Unterricht in der gründlichsten 
Methode, Kindern das Lesen sn lernen. Erlangen 1808. GrftndHoher 
Bericht an das Publikum über die beiden Leselehrmethoden von Olivier 
und Stephani. P&da&ogische Bibliothek von Guts-Maths. 1803. B. 2. 
Aasftthrhche Beschreibung der einiaehen Lese -Methode von Stephani. 
Erlangen 1814. 

Ötephani war zwar nicht der Eründer des Lautierverfahrens, sein 
Verdienst wird aber dadurch nicht geschmälert. Er hat die Einftkhnuig 

desselben durchgesetzt , während die ähnlichen Bestrebungen anderer i 
ohne Erfolg geblieben waren. Zu nennen sind Ickelsamer (1534), 
Veasky (1721), in gewissem Sinne auch Olivier (1804), der auch 
bereits einen Vorbereitungsunterricht (Auflösen der Sätze und Wörter) 
verlangte Olivier war zu gründlich — 400 Laute hatte er herana- 
getttftelt — nnd umständlich. Seine Werke waren ausserdem zu teuer 
Är di»^ Volksschullehrer. 

♦•) Wie die „systematischen Übungen" ausarteten , dafür eine Probe 
von Lesestoff aus Lachmann, Neues Elementarbuch zum Lesenlernen, 
Leipzig 1826: 

6a defigyhojukälomQnaperi8ytoyuchachäneäx6zü. Ri ubsyemstonzvttixoha&mohä. 
Mehr Unsinn geht nicht auf eine Zeile. 
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und Wörtern, zuletzt Sätze. Beim Silben- und Wortleaen werden d i e 
Laute nicht einzeln ausj^esprochen, sondern tönen 
bis zur Ausspracbe des folgenden fort. Lautieren 
ist nur langsame! Lesen. 

Die VoraOge dei St ephanlieh en Lantierverfalirens liegen aof 
der Hand. Aber aadi die Nftngel desselben treten gleieh zu Tage: 
Stephani beginnt zu unvermittelt mit den Lauten und ihren Zeichen; 
auch kann es nicht methodisch richtig genannt werden . dass alle 
Bocbstaben gemerkt werden sollen, bevor \erweuduug derselben (in 
flüben md WMm) eintritt; dai Sdueifeeii atebt In keiner Beilehim« 
nun Lesen. 

Dje erw&hnten Mängel wurden bald erkannt nnd beseitigt. 
Kawerau,*) Schlez**) u. a. fordern Vorübnng'en — Kopflautieren 
— vom Satze zum Wort und Laut niedersteigend, ^bis das Kind, ohne 
noch einen einzigen Buchstaben gelernt zu haben, jedes einsilbige Wort 
in seine Bestandteile spalten kann.'' Und weiter: „Man Hint wohl, nnr 
wenige Bnehstaben anf einmal an leltfen nnd aoa diesen sogleich Silben 
nnd WSrter nsammen zu setzen." „Das Sdirelben nnss mit dem Lesen 
von vorne an verbunden werden. So lange die Schüler Vorübungen 
fürs Lesen treiben, übe sie der Lehrer im Ziehen von Strichen, Bogen 
n. 8. w. als Vorübungen für das Schreiben. 

Die 80 „verbesserte Lautiermethode*' wird noch jetat von vielen • 
anerkannt tSehttgen Elementarlehreni ala die beafce angewandt nnd 
empfolilen. 

Dem einfachen Stepbanlsdien Lavtierverfahren geschah bei seiner 
Ausbildung und Anwendung ein zweifaches Unglück. Unter dem Ein- 
flusa des Buchstabierens stehend, vermischte man dasselbe mit dem 
Lautieren oder betrieb dieses ganz ähnlich wie jenes, indem mau auch 
beim Lautieren der Wörter die Lante mit Stimmabsata 
aussprechen Hess, wie es nngesehtekte Lehrer wohl heute noch, 
machen. Das ist aber nicht viel besser als das Buchstabieren ; viele 
„Praktiker" kehrten deshalb wieder an dem „bewährten" Bnclistabier- 
verfahren zurück. 

Das zweite Unglück war die „wissenschaftliche'^ Aosbildong des 
Laatierens, nach den Vorbildern Ton Ottrier und Krug, eine Verkttnstelnng, 
„die anf eine schwere Weise aeigte, wie die Kinder l^cht lesen lernen 
können.'' Die Sehfller sollten sunftohst Ismen, wie die verschiedenen 
Laute hervorgebracht werden, damit sie dieselben ja recht 
„bewusst" aussprechen konnten. Bewundernswert ist dabei der 
Scharfsinn, mit dem der Sprachapparat beobachtet wurde. Für die kleinen 
Schaler mnss es aber entsetzlich gewesen sein, zwanzig bis dreissig und 
noch mehr Bsasichnnngen fBr die Laute merken m mfissen, z. B. sebarfb 
nnd sanfte I^pensehlfisse, Zabnschltlsse, AbstOsse, Nebeniweiklangzeiger, 
Sttnsellante, Stotteriante, Gaokerlante und dergL, ehe es an das Lesen 



*) Leitfaden für den Unterricht im Lesen. Danzig 1824. 
**) Einriehtung und zweckmässiger Gebrauch der ABC-Sohule. Gieseea. 
1825 Kawerau und Zeller weichen nbrigeas im gaasen Lehrver* 

fahren bedeutend von Stephani ab. 
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ging."^) Schon der Meister Stephani hat gegen beide Vernnstaltuugeii 
geeifert ; gegenwärtig können sie als überwunden angesehen werden. 

Hatten einige „Laatierer'' das Schreiben an das Lesen angeschlossen, 
so seblosB der um dem Leteuteirieht sehr TWdlente Graior**) dM 
Lesen an das Schreiben an. Barth sein Verfahren aottte der er^ 
Kindeninterricht anfhSren, „'die erste Kinderqnal" zu sein. Oraser, der 
von dem nnbestreitbaren Satze ausgebt, dass „das Wort erst geschrieben 
sein musste, ehe es gelesen werden konnte," lässt weder buchstabieren 
noch lautieren, die Konsonanten werden nur mit Vokalen 
snaammen ansg esprocben.***) lUt analyliidieii Yorilbnigeii 
wird begonnen, dann folgen Schreib- und Lesefibongen, erst nit dem 
kleinen, dann mit dem grossen Alphabet (zunächst nur in Schreib- 
schrift). Die Buchstaben sah Graser als die Abbilder der Mundstellungen 
an, und gründete darauf seine eigentümliche Elementarschrift, wobei 
er jedenfalls mehr an Taubstumme als an Vollsinulg« gedacht hat. 
Das Sonderbare an Grasers Lehrverfahren, das Graser selbst nicht als 
das WesentUebe seiner Methode erkUrt bat, ist bald ans den Scholen 
entschwunden; dagegen hat sich seüi Grundsatz, das Lesen an das 
Schreiben anzuschliessen, als sehr lebensfilhig erwiesen und zu der in 
Deutschlanil sehr verbreiteten Schreib-Lesemethode geführt. 
Zu den hervorragendsten Bearbeitern derselben gehören Wurst, Heinlscb, 
Grassmann, Diester weg, Uästers, Bock, Lüben u. a. 

Als das Wesentliche des hentlgen Schreiblesens gilt, dass der 
Sdiffler, indem er den Buchstaben sehreibt, sieh die 
Gestalt nnd den Laut desselben einprägt, ihn so> 
bald als möglich mit andern zu Silben und Wörtern 
verbindet und diese ausspricht. Der Schüler lernt lesen, 
indem er schreibt. (Er schreibt sich seine Fibel selbst.) In der Aus- 
ftthning gestaltet es sich fblgendermassen : 

*) Man nennt dies Verfahren nach dem Hauptvertreter wohl die 
Kragsohe Methude. Sie hatte sehr viel Anhänger. Noch 1867 schreibt 
Goltzsch (Anweisung zum grttadlichein Lese- n. s w. Unterricht) : 
„Der eigentliche Grund der Abneigung von Lehrern und Schnlaufsehern 
gegen das Benennen der Laute liegt darin, dass sie selber keine von den 
Bnohstaben nnabbiagige Kenntnisse der Laute haben waA daher meinen, 
es »ei eine solche gar nicht nötig," — Das Lesen wird auf folgende 
Weise gelehrt: Macht den Snmselant und o! den Scheuchlaut und u! 

*♦) Der erste Kinderunterricht die erste Kinderqual. Biementarsohiile 
tür das Leben. Hof und Wnnffiedel 1817. — Sohreiblesen war allerdings 
schon vor (iraser bekannt. In der Köthenschen Schulordnung (von 
Batiohins) 1690 heisst es: ^Jn der Ifnttersprache soll der Anfang der 
Unterweisung gemacht werden, daher auch des Schreibens und Lesens, 
unter welchen das letztere, damit es desto besser gelernt werde, das erste 
zu Hilfe haben soll. Mit dem leichtesten BncbstabMi — i — soll der 
Anfang gemacht werden." 

Der Franzose de Launey veröfi'entlichte 1719 eine Schrift tiber ein 
ahnliches Verfahren 

Das will auch Wolfermann, Deutsche Fibel, nach der K o n - 
sonitnt-Vokal-Methode bearbeitet. Barchfeld bei Lieben stein. 
1802. Selbstverlag. „Das Zusammenlesen von Konsonant und Vokal bildet 
die wichtigste Arbeit beim Leseunterricht. — Ziir Verbindung von Vokal 
and Konsonant kann sich der Schüler sehr gemütlich die Zeit nehmen " 
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1. Ein Satz wird in Worte, dieses in Silben tmd Laute (bloss 

mündlich) zerlegt. 

2. Diese Bestandteile werden darch die Schrift dar- and zusammen- 
gestellt 

8. Die Sohiift wird aufgelöst, um das Wort aoMSseo. 

4. Sie wird zosammengesetst, indem das Wort gelesen wird. 

Gewöhnlidi beginnt man mit den einfachsten Buchstaben und 

Wörtchen (i, in, ein) und schreitet der Schreibschwierigrkeit gemäss 
fort. Manche Fibeln tuhreu erst das ganze kleine Alphabet vor und 
dann das grosse, andere bringen sehr bald grosse Buchstaben, die ja 
teilweise leiehter sind all Ideine nnd das ortiiographisdi rldlitlge 
Sdtreiben sfainyoller Bfttse gestatten. Das ist das reine SehielUeseD. 
Lehrt man zu gleicher Zeit die Druckschrift mit, so hat man das 
gemischte Schreiblesen, Man rechnet zum Schreiblesen wohl auch 
das mit Schreiben verbundene Lautierverfahren und stellt es als 
Leseschreiben dem Schreiblesen gegenüber. Es ist aber 
niehts anden als Lautieren, bei dem man dasselbe sdaeibeii llstt» wu 
gelesen wird. Oegner hat das Sohreiblesen natBrUeh aoch gefanden. 
Sie sagm: Es sei unpraktisoh, sieh mit zwei Feinden — Schreiben nnd 
Lesen — zugleich herum zn schlaigen ; das reine Lantierverfahren 
führe schneller zum Lesen ; die leichtesten Übungen im Lesen seien 
nicht anch die leichtesten im Schreiben, die kleinen Schüler besässen 
nicht die Festigkeit der Hand, am vorgeschriebene Züge mit Leichtigkeit 
nachbilden za kdiuien. 

Von den Freunden des Schreiblesens wbrd dazu bemerkt, dass das 
rdne Sohreiblesen nicht zweierlei za gleicher Zeit wolle. Könne 
der Schüler ein Wort in Laute zerlegen, kenne und könne er die 
Zeichen für letztere — die er beim Lautieren anch kennen lernen 
müsse — so sei er imstande, das Wort nicht nur zu schreiben, sondern 
aneh za lesen. „Denn bewustee Sehreibon schllesst stets aneh das 
Lesen des Ossdiriebenen in ileli, man setzt Ja nur den bekannten Laut 
für das bekannte Zeichen.** Der zweite Vorwurf wird ebenfalls nicht 
für stichhaltig befunden; denn auf die Schnelligkeit des Lernens allein 
komme es beim Unterricht nicht au. Der dritte sei zutreffend, lasse 
sich aber durch sorgfältige Auswahl und Anordnung des Lesestoös 
ahmbwlehen. Der vierte weide hinfUlig, sobald man das Sehxeiben und 
Lesen nicht zn früh beginne. 

Für enge Verbinduig von Lesen und Schreiben — ob Schreiblesea 
oder Lesesohreiben lassen wir vorläufig dahingestellt sein — sprechen 
folgende unbestreitbare Thatsachen: Laut und Form des Buchstaben 
verbinden sich fester miteinander als beim blossen Ansehen des Buch- 
staben; durch Wechsel zwischen Lesen und Schreiben werden die 
Übungen mamdgfUtlgsr; man kommt durch das Sehreiben dem geistigen 
Bedttrfhlsse mehr entgegen als durah blosses Lesen das Kind ist 

•) Gras 8 mann: „Durch die Notwendigkeit, dem Gedächtnisse 
zur richtigen Ül ersicht und Anordnung der Sprachtöne zu Hilfe zu kommen, 
fühlt das Kind sich veranlasst, sichtbare Zeichen dafür aufzustellen — 
es arbeitet mit diesen Zeichen selbstth&tig fort, indem es sie in eben der- 



Digiiizca by CjOO^Ic 



288 



LMfln and Sobreiben 



selbstthätiger und kann auf zweckmä8sig:e Weise für sich beschäftiget 
werden, ein Vorzag, der besonders für angegliederte Schulen ins Ge- 
wkht flUt*) 

Die EiiifiMhhait» dar ■lafwgeiiiiaae FutKhiitt voin Lolditen nm 
Schwerem, der t/ulk ichwiGhlMlIUiigten Kindern das Mitkommen er- 
möglicht, sprechen so sehr för das reine Schreiblesen, dass wir uns für 
dasselbe entscheiden würden, wenn wir an demselben nicht zweierlei 
vermissten, auf das wir Gewicht legen. Erstens: Dem gene- 
titehaa SehreibleioA fehlt die lebendige Grund* 
läge mit Ihrem saehliehen Inhalt.**) (Im Anfimg afaid 
die inhaltsärmiten Wörter — in, Im, um — der einzige LesestoflL 
Zwar nimmt man diese Wörtchen ans Sätzen; das Kind wird aber 
schwerlich einsehen, warum man diese Wörtchen und nicht Be^iflFs- 
wörter aas den Sätzen hervorhebt. Wählt man als sog. Stichwörter 
vielleieht auch die Wörtohen „in, so, nnn, nor** n. dergl.?) Lebendiger 
Stoff kann ent dnreh BegriibwörUir gebeten werden; aber adbet UoHe 
Zeit- und Eigenschaftswörter alnd noch ein Notbehelf; erst dnrch Ver- 
bindung mit dem Hauptwort kommt konkreter Inhalt in den Schreib- 
und Lesestoif, Dies anerkennend, haben manche Fibelschreiber zu einem 
Ausweg gegriffen, den wir aber nicht billigen können: sie lassen 
die Hauptwörter mit kleinen Anfangsbachstaben 

ienigen Aofein&nderf. verbindet, wie die einfachen Sprachtöne in der hör- 
baren Rede verbanden sind, es stellt sichtbar dar, was es selbst gesprochen 

hat, oder was ihm von andern vorgeaprochen ist — 68 lernt dabei leicht 
aussprechen, was andere auf gleiche Weise sichtbar dargestellt haben, 
Geschriebenes lesen. — Wenn aber sogleich nach Anffindung der 
einfachen Sprachtöne mit dem Lesen des Gedruckten begonnen wird, so 
wird dem Kinde nicht bloss willkürlich etwas hingegeben, was auf keiner 
vorher festeellten Grundlage ruht, sondern es wird auch auf eine unnatür- 
liche Art nßtslich aus dem Zustand des thätigen Selbsthandelns in einen 
Zustand aes bloss leidenden Aufnehmens versetzt. — Jeder denkende 
Lehrer wird aber schon in der täglichen Erfahrung, dass die Kinder in 
der Bogel mit viel grlknwrer Lust Schreiben als Lesen lernen, einen Wink 
der Natur erkennen, dass der Stufengang des Unterriohts eigentlich auf 
die hier gegebene Art abgeändert werden müsse.** 

Zill er: „Wenn die apperziplerenden Vorstellungen in Wirksamkeit 
sind, musB man sie forts(^hreiten lassen zur wirklichen Apperzeption. Wenn 
ich es dahin bringe, dass mein Zögling liest, kann er zur Hälfte auch 
schreiben find umgekehrt. Wenn ich aber das Schreiben nicht hinsa- 
treten lasse zum Lesen, hemme ich die in Wirksamkeit begrifione Appar- 
zeption ohne allen Grund, und das darf nicht geschehen.** 

*) Berger, Dr. N. (a. a. 0. S. .^5): „Bei aller Verschiedenheit der 
Meinungen dürfte hinsichtlich eines Punkts ziemlich allgemeine Überein- 
stimmung herrschen, darüber nämlich, dass Lesen und Schreiben 
in thanliohet enger Verbindung gelehrt und Koternt 
werden müssen. Und damit ist wohl der wichtigste Grundsatz ausge- 
sprochen, welcher schwerlich durch irgend welche rationelle Entwicke- 
lang der Methode wird umgestossen werden* Die Gründe, welche dafür 
sprechen, sind alle so naheliegend und so unmittelbar einleuchtend, die 
thatsächlichen Erfolge so durchschlagend und so allgemein anerkannt, 
dass es für unsere Leser einer weiteren Erörterung sicher nicht bedarf." 

**) B e n e k e : „Der erste Schreibleseunterricht ist , ehe er durch 
Worte bezeichnete Gegenstände, Begriffe und Gedanken als Stoff zu geben 
vennag, aar ein notwendigee ÜbeL^ 



Digidzca by CjOO^Ic 



Lmmi und SchraCban 



289 



schreiben. Damit muss man doch wohl warten, bis unsere Becht' 
schreibaug überhaupt wieder eine vemfinftigere geworden ist; denn 
gwade dar erste Lew- und Schreibitoff prigt sieh nngendn feit ein.*) 
Iit tta. SabitintiT eiiimal mit Uiinea und einmal mit gfimn Anfimgi- 
bnchstaben eingeübt worden, m werden sich auch später immer zwei 
Bilder desselben reproduzieren, und es wird dann vielfach vom Zufall 
abhängen , welches Bild der Schüler wählt. Zweitens: Der 
Stoff des genetischen Schreiblesens gewährt nicht 
die nOtig Hilfe inr Blnpr&gung der Lsite nnd Lnnt* 
neiehen bea inr Bflekerlnnernng an dleielben, d. h. 
er veranlasst die Sprechwerkzeuge nicht unwillkürlich zu der Stellung 
und Thätigkeit, die zur (lauten oder heimlichen) Lautbiidung nötig sind, 
weil er nicht mit einem Bilde verknüpft werden kann. Die an sich 
inhaltslosen Wörtchen sind leicht vergessen; dagegen wird das Wortbild 
für rinen bekanutiB Gegenstand (oder dne bekannte l^Btigkeit), mnn 
das geseiehnete Bild neben dem Wort steht, Tlel leichter behalten 
und frleder gefunden.**) Dann findet der SchtQer daraus auch leicht 
etwa vergessene Buchstaben wieder, ja sogar ihm noch nnbekaante. Er 
kann also gewisermassen sein eigener Lehrer werden. 

Die beiden angeführten Mängel lassen sich vermeiden bei dem sogen. 
NormalwOrterYerfahren, einer Abart der „analytisch- 
synthetlsehen Methode.*^ Sie Wirde yefgesdilagen von den 
Berliner Gjmnasialdirektor Gedike (1791), E. Chr. Trapp und 
J. J. Jacotot (1818). Nach seinem Grundsatz: „Alles ist in 
Allem", wollte Jacotot an einem Stoffe möglichst viel lehren. Ahäi 
Grundlage wählte er den Telemach von Fenelon. Daran wurde das 
Lesen und Schreiben anf folgende Weise gelehrt:*^) Der erste Satz 
wifd Tiai Lehrer vergelmn mid dabei anf jedes Wort gezeigt Dar 
dnreh erlangen die SchUer ilmn Totaleindraek von Jedem Wort nnd 
erkennen es in und ausser der Belhe wieder. Hierauf wird der 
Satz silbenweise vorgelesen, die Silben werden g^ezeigt und eingeübt, 
ebenso schliesslich die Buchstaben. Jede der drei Stufen wird bis zur 
vollständigen Sicherheit geübt. Das Wesen des Verfahrens besteht im 
Merken der Wort- (flflhen- und Biehstaben-) Bilder. Dabei 
wird weder bnehstabiert nooh laitiert, sondern das Lesen ledlgUdi 



*) Beim Schreiben dieser Zeilen (1. Aufl.) erfahren wir das wieder. 
In einem Nebenzimmer veranstaltet ein Dienstmädchen SprechtLbongeu 
mit einem Kind. Und welche Wörter werden dabei g(etlAt? Di« Nonoal- 
wörter aus der Frankeschen Fibel — der Reihe nach. 

**) Jacotot u. a. veriaaseu sich bloaa auf die Buchstabeu« 
Wort bildet, die aus einem ftlt eingeprägten Satz einer Erzählung 
oder ans „Kinderweisen" genommen werden — Die Vorschläge, die Buch- 
staben als Abbilder der Mundsteiluag aut'zufassea (Graser), oder sie mit 
den Abbildungen der Mandatellung^en la bogleiten (Ontamann, Lelimensik) 
weisen ebenfalls darauf hin , dass es sehr wftnscheniwert ist, das „Wort- 
bild" noch anderweitig zu stützen. 

***) Jacotot bezeichnet sein Verfahren als das natargemässe. Denn 
lehrt man kleine Kinder erst die Noten, dann die Töne und zuletzt die 
Lieder oder umgekehrt? Zeigt man erat die Staubfäden, dann die ganze 
Pflanse? ent einen Knochen, dann das Tier ?** 

Dm «Ml« SaMlihr. t9 
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durch Lesen gelernt. Sobald die Bnchstaben bekannt sind, werden sie 
auch geschrieben and schreibend and lesend zu Silben and Wörtern 
jnuuBowiiKeMtBt Auf 4Mb« Wdie wM der iwaito SitB dtureli- 
gtautaaam. xl b. t Jn Dentadihuid wurde Jaeoteti Yethknn vonllglieh 
von Seltzsaro '*') einzuführen geeaeht und angewandt. Dass sowohl 
Jacotot als Seltzsaiii durch das „analytisch-synthetische Verfahren" be- 
deutende Erfolge erzielt haben, ist ausser allen Zweifel gestellt. Trotz- 
dem gelangte es nicht zu grosser Verbreitung. Man sieht auf den 
erileii BUek, daes et etarke Anfordenmgeii an die Sehfller, beeoadafi 
an deren Ged&chtnis macht, Anftardemngen, denen ein groeaer Teil nidrt 
gewachsen ist. (Weder Jacotot noch Seltzsam hatten bei ihrem ünter^ 
rieht mit g-ewöhnlichen Verhältnissen zu rechnen. Jacotot unterrichtete 
Erwachsene und Seltzsam die Schüler in der Vorschule für das Magda- 
lenen-Gymnasiam za Bresl&n.) Gröaaem Anklang als das Verfahren im 
Gänsen fluiden die Qrandideen: Konaentration mid Wort- 
bilder. Sie filbrtfln aui „y «reinigten Denk-, Spreok-, 
Zeichen- und L eaenn t errioht* ind nr aogen. Kormal- 
wörter methode. 

Hit dem Normalwort gab man dem Schüler konkreten Übungs- 
atoff. Die Aaffaasong eines Wortbilds durfte man ihm wohl m- 
nmten. Die NonnalwOrter worden so gowiUt, daaa lieli frnoktbare 
Sprechttbnngen an dieselben anschliessen können nnd daaa alle 
Laute nnd die wichtigsten Lautverbiudiing^eu vorkommen. 
(Noch weitergehende Forderungen an die Xormalwörter haben sich als 
unausföhrbar bewiesen.) Beim Lese- und Schreibunterricht wii-d das 
Normalwwt aergUodert, ana den gewonnenen lBleBienten werden Süben, 
das Nonnalwort nnd apftter aieh andere WSrIer gebfldet So gnippieren 
tkk vm das Normalwort ähnliche (and aach unähnliche) Wörter, die 
dann weiter Verwendung im Satze finden. Mit dem Lesen geht das 
Schreiben Hand in Hand. Zum Normal wort gehört ein Bild. 
Dieses sagt dem Schüler, wie das uübenstehende Wort ausgesprochen 
wird, **) und erregt aein Intereaae. Ob daa Bild aneh noeh aadem 
Zwecken dienen aoU, z. B. als Objekt für den AnadiannngninteRlolit» 
als Zeichenvorlage, darüber sind die Meinungen geteilt. Wir roden einer 
aoloben Verwendung des Bilds das Wort nicht. 

Als Erfinder der Normal Wörter wird der ßürgerschullehrer Krämer 
in Leipzig bezeichnet. Verbreitet worde das Verfahren duich Direktor 
Vogel in Lelpifg,**'^) weahalb ea aneh woU das „Vogeleehe VeilUiren" 



*) Seltzsam, Jacotots Methode in ihrer Anwendung auf den oretOD 
IieseanteRioht and die schriftlichen Übnngen. Breslau 1871. 

**) Das Bild darf deshalb nicht yieldentig sein. In der neuen Auf- 
lage der Franckeschen Fibel (Weimar, Böhlau) wird z. B. von dem 
Kinde das auf Seite 19 stehende Normalwort sicher „Schornsteinfeger** 
statt „Esse" gelesen werden; desgleichen -Nnssknaeker' oder ^Nttsse" 
statt „Nuss?": „Dachdecker" statt „Dach"; „Kegeljunge" oder „Au!" statt 
«Kugel"; «Affenpinsoher" statt „Wurst'' etc. Die sonst sehr guten Bilder 
sind ebeoi mehr ftkr eine „Besprechung" als Ar das „Lesen" bereehnet. 

**♦) Des Kindes erstes Schulbuch. Schon Stephani kannte bereits 
die „Wortmethode", hielt es aber tür überflüssig, vom Wortbild ausza- 
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genannt wird. "Weitere Ver(^ienste um dasselbe haben sich erworben: 
Thomas (Leipzig), Böhm e (Berliü), K 1 a u w e 1 1 (Leipzig), K e h r - 
Schiimbach (Gotha), J ü 1 1 i u g (Erfurt), Franke (Weimar), 
Dietlein v. a. Za alMtiger Aaerkensmiiig ist es aber nicht ge- 
langt Man Betet an Ihm Idlgendei a»: 

1. Der Tereinigte Sprech-, Lese-, Sehreib-, Zeichen-Ünterrieht n. •. w. 
ist ein Unding nnd bringt bloss Verwirmng in die Schalen. 

2. Bis jetzt ist in den Normalwörtern noch kein Stnfengang vom 
Leidktern zum Schwierigem hergeetellt, deshalb ist das Verfahren für 
•chwftchere Kinder angeeignet. Leichtere Wörter fBra Leben tlnd sehr 
oft Mhwer fürs Schreiben. 

3. Sa itt verkehrt, vom Ganzen zum Einzelnen nnd wieder nun 
Oanien zn gehen. Warnm nicht gleich vom Einzelnen zum Ganzen. 

4. Unsere Wörter sind nicht Charaktere — wie die chinesische 
Wortzeichenschrift — sondern gegliederte Buchstabeneinheiten. 

Za t bemerken wir: Die Konaentratjonifdaa iit all richtig ancr^ 
kannt; an NormalwSrter mnas der geeaniHite ünteifidit aber nicht ange- 
schlossen werden. Wir benutzen die Wörter bloss für den Lese- und 
Schreibnnterricht. Der 2. Einwand ist richtig. Selbst grosse Verehrer 
der Normalwürter, z. B. K 1 a n w e 1 1 , geben zu, dass die ersten Wörter 
zomal beim Schreiben mancherlei Schwierigkeiten bieten und manche 
Kinder in den enten Standen gar keinen Anfiuig damit machen woUen. 
Man bnuMbt Ja ab«r den Unteniobt viebt nnmittalbar mit den Nermalp 
Wörtern zn begümen, londeili echiekt zweckmässig mfindliehe and schrift- 
liche Vorübungen voraus. Sind diese tüchtig betrieben worden, dann 
geht es. Nr. 8 ist schon von Jacotot widerlegt worden. Vollsinnige 
gelangen in der Regel auf analytischem Wege zur Kenntnis eines 
Gegenstands. Nr. 4 kann nicht bestritteu werden. Wenn es aber so 
viel belnen eoU, all vMkam wir gar kaine Wortbilder in nna anf, m 
wftre das Cüseh nnd schon dnreb die gann gewShnliche Wahrnehmung 
widerlegt, dass wir Wörter hintchrdben und das Auge entscheiden lassen, 
wenn uns deren Schreibweise zweifelhaft ist. (Ausführlicheres siehe 
Pickel, Anweisong zun elementaren Lese* und Schreibonterricht, 
Seite 11—15.) 

Wenn wir nna Ittr das NormalwOrterverfahren entaehieden haben, 
so ist für uns anab dia Ihraga «ntediiaden, ab Sehreibleeen oder Leoe- 

idireiben? Wir Ician das Wort, ehe wir es schreiben, also haben wir 
Leseschreiben, mögen wir das nun mit Druckschrift oder Schreibschrift 
ansführen. Viele entscheiden sich für den alleinigen Gebrauch der 
Schreibschrift, weil zwei, bezüglich vier Alphabete für den kleinen Schüler 
an yUL leien. Bi ad teiditer, eine flohtig an fl wfaiie n nnd an 
merken als mehrere. Theoretiidi ist das richtig. Bs ist aber aneb 
richtig, was Schütze (Evangel. Schulkunde) bemerkt: „In praxi macht 
sich's freilich oft anders. Manche Kinder haben einen besonderen Sinn 
liurs Lesen der Druckschrift nnd fassen deshalb die Dmckbachstaben 



gehen, da man dies doch immer in seine Elemente zerlegen müsse 
(Gnte-Mnths pädag. Bibliothek, Bd. 2). 

19* 
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leicht und schnell auf, dagegen eine unbeholfene Hand fürs Schreiben. 
Bei di«Mii wtode du Letw, wenn m IdUgUeh ton ihrtB Fertaekrittan 

im Schreiben abhängig gemacht würde, sehr langsam vor sich gilw.* 
Lüsst man Lesen und Schreiben hinter einander hergehen, so kann man 
getrost Druck- und Schreibschrift zugleich anwenden. Die Druckbuch- 
staben haben dann keine Verdankelang darch die Schriftbachstaben zu 
befttrchten, wohl aber könnt erwiiuchte AliweebMlimg in den TJnter- 
riflht, nni Lentn nnd SehrallMn mtarafetttien üA gogtoteitif. Fenor 
spricht fßr Anwendung der Druckschrift der Umstand, dass In der Teehnlk 
des Leseunterrichts die Druckschrifttäfelchen an der 
Lesemaschine von grosser Wichtigkeit sind. Das Wort erscheint 
auf denselben als ein geschlossenes Ganze, und doch ist auch jeder Buch- 
■talw wMor genügend fniUflrt. Bei Anwondonf m Sehnlbieliiift nilHtt 
nan die Yeriiindnngnrtriflhe der Bnelulaben nUtiktätik TwUognni; aneh 
genügten bei vollen Kkween wohl kleine Tafelchen (mit dttnner Scfarelb- 
Schrift) nicht mehr, man würde unförmlirhe Tafeln anwenden müssen. 

Um doppelte Schriftzeichen zu vli meiden, hat man für den ersten 
Leseunterricht sog. Eiementarschrit'ten geschaf en , gewöhnlich 
Mitteldinge zwiMhea Sebreib* nnd Droekiohrift. Die Idee Ist gnt. Der 
Sehfller hat anftmgi leichtere Arbeit, er brancht nur eineriei Schrift* 
zeichen zu merken; denn „aaf dem neutralen Boden der Elementarschrift* 
kann der Unterschied zwischen grossen und kleinen Buchstaben vollständig 
wegfallen. Die Schriftzeichen sind auch einfacher als unsere Schreib- 
schrift, und die Lesemaschine lässt sich verwenden wie bei der Dmckschrift. 

Wir befürworten eine beeondere Etomentanchrift troUdem nieht 
Denn lange kann eine solche doch nicht gebraoelit mtäm nnd nrnn 
dann beim Eintritt der Druck- und Schreibschrift nur Verwirrungen 
anrichten.*) (Den Bestrebungen, an Stelle der sogenannten „deutschen 
Schreibschrift'' eine andere zu setzen, die melir mit der Druckschrift 
übereinstimmt, schliessen wir nns gern an, vorlinflg mfiasen wir aber 
nit den „gegebenen VerhiHninnB** feehnen. 

Freunde des Normalwörterverfahrens hab«i femer dadurch die 
Schreibschwierigkeiten beseitigen wollen, das sie die einfachsten Ding- 
wörter wählen und dieselben mit kleinen Anfangsbachstaben sehreibeni 



♦) Preshuhn (Jahrbuch des Vereins für w. Päd. 1878): „Bin Laut 
lässt sich nicht in Buchstaben „fixieren*'. Der Irrtum liegt darin, dass 
man ja nicht „fixiert"; sondern den Laut snbstituiert, also dem Kinde 
eine neue Last auferlegt, was man gerade vermeiden möchte. Leaen 
und Schreiben geben uns keineswegs unmittelbare Zeichen für die 
entsprechenden Sprachformen, sondern nur Svmbole. Mit dem Zeichnen 
ist es etwas ganz Anderes. Dieses reproduziert die Formen der natttp 
ralen Welt in wirklichen Zeichen. — Eine Elementarschrift hilft uns 
ftber die hauptsächlichsten Obelstände nicht hinaus, sondern vermehrt 
sie um eine weitere. Es wird ein Zwischenglied geschaffen, das freilich 
um etwas besser ist als die Symbole, die man vermeiden will. — Die 
Elementarbnchstaben werden schliesslich durch Verbindung mit den 
Laatvorstellnngen Hilfen f&r die Reproduktion derselben. Später mttssen 
nun diese Hilten durch andere Symbole, die eigentliche Druck- und 
und Schreibschrift, wieder verdräng^ werden." Schleiermacher. 
„Man soll nichts lehren, was naoUier im Leben seine GMtong verliert.'* 
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I. B. ei, eis, seil n. s. w. Übar diesen Punkt haben wir muere Ansicht 

•dion oben ausgesprochen. 

Die sog. „verbesserte Nomialwörtemiethode'', welche auf das Schreib« 
kMB nrlekgeht, aber die Mdioii enrftlmteii Mftngel dadurch n ver- 
meiden meht, daae aie ans «NormaMitam'' nur dia Aidaate oder auf- 
fällig heransklingende nimmt, z. B. bei nlgel" nnr das i lehrt, hat etwas 
für sich, wenn man nur das Merken der Laute damit bezweckt. Wir 
würden dann die Laut& (Buchstaben) auch iiuch mit den oben erwähnten 
„JinndsteUangen" versehen, wenn sie sich hierzu eignen. Neu ist die 
Saehe im Ctanmde genommeD siebt; man kann aie Ms auf die hieratisebe 
und demotische Schrift der alten Ägypter nrfickdatieren ; sie erscheint 
in den Bilderfibeln mit den Versen: „Der Affe gar possierlich ist, zumal 
wenn er vom Apfel frisst," in Fibeln aus dem 15.— 17. Jahrb. (wo 
die Bilder au die Form der Buchstaben erinnern sollten) und aus dem 
19. JahrL (wo s. B. das Bild eines knurrenden Höndes mit dem r an- 
sammeagebraeht wird). Bei den NormalwSrtem handelt es sich aber 
nm Binprägnng des gansen Wortbilds. 

Wie sich der erste Lese- und Schreib unterriebt 
bei Anwendung des Normal Wörter Verfahrens ^^nnd 
mit Bücksicht auf den Märchen- undheimatskuud- 
Hchen Stoff) gestaltet, wird «os dem FolgendenersiGhtlich sein. 

a. Vorfibnngen 

Alf der eritea (fioraaleD) Stufe des Lese- bei. SsfanlbiBtmlebti 
sollcB die einaebMn £äem«Dte des Worts den Kindern als bekannt er- 
scheinen. Diese Elemente sind enthalten in der lebendigen Spraaka des 

Schülers, die wir bei allen Schülern voraussetzen. Und zwar setzen 
wir voraus eine lautrichtige, deutliche Aussprache. Fänden wir diese 
nicht vor, so würden wir genötigt sein, durch besondere Übungen das 
Ohr des Sektlers an sebirtai vnd seine Sprechwerkieoge an ftben.*) 
Nu konnte man doi TJnterridit so elnriehten, dass das MBlementieren" 
der Sprache und die etwa noch nötigen Sprechübungen stückweise bei 
jedem Normalwort vorgenommen werden. Praktische Gründe sprechen 
gegen diese stückweise Vornahme. Von vielen Eleraentarlehrern werden 
schon seit langer Zeit die angedeuteten Übungen dem Leseunterricht 
▼ oransgei^hiekt. 

Bettaehtvngeii Aber die Sk»rache hat wobl noch kein Elementar- 
Schüler von selbst veranstaltet , sie ist ihm noch nicht als Objekt 
entgegengetreten. Er spricht zwar in Sätzen, aber der Satz ist ilini 
zunächst ein ungeteiltes Ganze. Der vorbereitende Unterricht lässt des- 
lialb snnäcbst S&tze in Wörter zerlegen. Die zu zerlegenden Sfttze ent* 
nehmen wir dem behandelten Qesinnnngs- oder natarkandliehSB ünter- 
ilelitBrtci& (Also nkdits Neues, das für die Schüler nach seinem Inhalt 
ym hervorragendem Interesse ist, aber auch nichts Int ere s sel oses.) An 

*) Der übrige Unterricht hat streng darauf zu halten, dass die 
Sprache das Kindes eine gute wird ; gesonderte SprechUbwsgen werden 
denn im Lesenntennoht beschrankt weraen können. 
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die mfindlicbe Zerlegung schliesst sich die Aafzeichnnng an. Sie dient 
zar Festhaltnng' der Bestandteile des Satzes und bereitet auch die später© 
sfhriftliche Darstelluiif? vor. Wir bezeichnen Sätze und Wörter darch 
vsagiechte Striche. So viel Wörter der Satz enthält, so viel kurze 
Wortitriohe kommen unter den langen SatsEBtrieh. 

(Z. B. „leh gehe in den WaU." 



Nach vollfitäudiger Sicherheit in diesen Übungen folgt die Zerlegung 
der mebtsUbfgen Wörter in SUVen. ]>al»al wird wieder Ywn Satie ani- 
gegaogm. Dargeatellt wird die Zerlegung dnreli senkreehte Teüiingr 
der Wortstriche. 

Auf die nnn folgenden SohlnssfibuDgen ist ganz beaonderes Gewicht 
sa legen, ntmlieh auf die Zerlegung der WOrter (Silben) 
in Lante nnd anf die Znsammeneetzang yon Wörtern 

ans den gewonnenen Elementen. Man kann dabei auf mehr- 
fache Weise verfahren Entweder lässt man alle Wörter eines Satzes 
In Laute zerlegen, oder mau wählt eiozelne zweckentsprechende Wörter 
aas demselben aus; man kann femer ein Wort in alle seine Laute 
serlegen Innen, oder man lUst einen Lant ans meiireni Wörtern 
heranshören. Der letste Weg wird zweckmSssig fttr den Anftng einge- 
schlagen. Denn zerlegt man mehrere Wörter, die laatlich in keiner 
Beziehung zn einander stehen, in ihre Elemente, z. B. aus dem Satz: 
„Bftr und Wolf gingen im Wald spazieren." die Wörter „Bär und Wolf 
j,ao ist damit noch kein Laut vor dem andern so hervorgehoben, dass 
er iiolieirt dastände nnd ala BegrüT im Qyitem anf|genoinnien werden 
könnte.^ Bi liüft anch nieiit, dasa wir die Wörter «Bir* oder «Wolf" 
so und 80 oft wiederbolen laaien, nm das „B" oder „W" zu isolieren, 
auch nicht, dass wir sagen lassen: in „Bär" hören wir zuerst „B", in 
„Wolf* zuerst „W". Blosser Gegensatz wirkt an sich nur verdunkelnd. ^Es 
müssen teils mehrere Wörter verschmelzen — das Gemeinsame wird 
Tor dem Nichtgemeinaamen hervorgehoben — a. B. «W" hei »Wolf* 
nnd „Wald" ; teUa mnia Ton einem aolehen Gemeinsamen ans Entgegen- 
gesetztes in Form eines Kontrastes auseinandergehalten, bes. abwechselnd 
ins Bewusstsein gebracht und dadurch vor Verdunkelung bewahrt werden" ; 
z B. „o" und „a" bei „Wolf" und „Wald" ; „a" und „u" bei »HAbn« 
und „Huhn", „o" und „u" bei „Ohr" und „Ulu". 

kadi weloheB Gesichtspunkten die sa zergliedernden Wörter aoszu- 
wShlen sind» ist schon früher angegeben worden. Die Wort-BIemente 
werden ebenkUs festgehalten nnd zwar dnreh Punkte; s. B. „Wolf nnd 
Wald^ in nnsem Satae 



• ••• I j 1 

r ~ -t~r 

Bei geeigneten Wörtern, z. B. bei „Wolf" lassen sich unter den 
Strich auch die Mnndstelluugen für die einzelnen Laute leicht zeichneu, was 
eine ganz beachtenswerte Hilfe zu sein scheint. 
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Sobald die Schüler eiuige Fertigkeit im Zerlegen der Wörter 
erlangt babeu, werden Übungea im Zusauimeasetzen augeschlosseu. 
Wie schon gesagt, sind sie als selir wichtig amueheii. „Kopnantieren" 
Ist Ja eigentUeh schon Iiesen, nur Lesen ohne Sehriflieiohett; hai der 
Schüler anch noch Kenntnis von diesen, so kann er eben hünn. Un- 
sicherheit im ^Kopflaatieren" halt später das Lesen ungemein auf, Fertlgf- 
keit fördert es mächtig. Etwas schwieriger als die vorhergegangenen 
analytischen Übungen sind die synthetischen, aber immerhin noch leicht. 
„Es gehört dazu nur wenig Anfmerksamkeit seitens der Schüler und 
entsproehende Lobendigkait nnd Deotlichkeit des Lehrers." Der Mond 
des Lehrers ist hier das Boeh, worin die Schüler lesen. Die Übungen 
werden nicht eher verlassen, — sie reidien anch noch in den Leseonter- 
richt hinein — ; bis der Schüler mit Sicherheit erkennt, aus welchen 
und wie vielen Lauten ein Wort besteht nnd in welcher Beihent'olge 
sie auftreten. 

Ob und welche Vorttbmigen für das Schreiben*) nötig sind, 
hBngt von dem voraagigangenen Zetdunmiterricht ab. In demselben 
kommen vor: Funkte, senkrechte, wagrechte nnd schräge Linien, Bogen 

n. s. w. Das sind aber bekanntlich auch Elemente unserer Kurrent- 
schrift. Kiemeute, die nicht vorgekommen sind, müssen geübt werden. 
Toter Mechanismus dürfen auch diese Übungen nicht sein, sie müssen in 
VerbiniaBg ndt etwas Oadadhtam stehen, s. B. Ofato sind ra«r, SchlatfbB, 
Seile n s w. (S. Pickel und Eehr-Sohlimbaeh.) Beim wirkliehen 
Schreiben werden diese im „malenden Schreiben" gewonnenen Grund- 
formen reproduziert und geben so das analytische Itaterial für den 
Schreibunterricht. 

Die angefühlten Vorübungen werden also vorausgesetzt, bevor 

b. der eigentliche Lese- nnd Sehr eib nnt er ri c ht 

eintritt.**) 

Auf der 1. Stnfe erscheint das Normalwort zunächst als das Haupt- 
wort mehrerer Sätze, womit das Interesse für dasselbe erregt wird. 
Lange Besprechungen — AnseliannngBanterrieht, wie sie manche „Oe- 
branchsanweisiingen* , a. B. Ton Klanwell und Franke bringen — sind 

nicht nötig, da wir den Stoff als bekannt vorafusetzen. Hierauf wird 
das Wort (mündlich) zerlegt und aus den erkannten Lauten wieder zu- 
sammengesetzt. (Sind bei später auftretenden Wörtern einige Bachstaben 

*) Für den Schreibunterricht: Dietlein, Wegweiser ftr den Schreib« 
Unterricht. Leipzig. Kerst, Die erziehliche Bedeiitong nnd die grand- 
legende Methode des Schreibuaterrichts. Gotha. 

^ Yornbongen, werden jetat wohl von den meisten Elementar- 
lehrern veranstaltet. Denn ohne umfassende Vorübungen kann der Lese- 
und Schreibunterricht nur langsam vorwärts schreiten. Als man sie 
noch onterliess und Lese- bes. Bdireibantorricht sofort mit dem Eintritt 
des Kindes in die Schule begann, musste die Reihenfolge der Norraal- 
wörter und besonders die Frage, welches Wort das beste erste 
Normal wort sei, als eine hoohwiohtige fikche erscheinen. Bei se- 
nügenden Vorübungen ist sie wenig bedeutungsvoll. Mit Wörtern, aie 
alle möglichen Schwierigkeiten bieten wie z. B. das Wort „f'isch"), 
würden wir aber tcOtadem nicht beginnen. 
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oder Lautgruppeu schon bekannt, so werden sie als alte Bekannte ebeu> 
füll im Toraiis wioder Ins BewiMtielii geteMlit. Folgt i. & daa Wort 
i^Honi" bmIi don Worten nHöf* ud »fflrt'', so erinnoni wir die Sohiler 
daran, dass sie bereits kennen H, o, r und Ho.) 

Nnn folgt auf der 2. Stufe das Lesen und Schreiben 
des Normalworts in Druck-, bez. Schreibschrift. Die Schüler sehen 
das Wort an der Normalwörtertafel neben dem Bild (vielleicht auch mit 
,MiinfiataThnigqn* raMbaa) ud an der TiMemaicMBa (alMii ateliend).*) 
Sie erhalten dadaroh einen Totakindraek, eia »Worthfld*. Data daa Wort 
ana Lauten besteht, wissen sie bereits, auch ans welchen und wievielen. 
Von selbst finden sie jetzt, dass die einzelnen Buchstaben Zeichen für die 
einzelnen Laute sind, zumal wenn wir die Täfelchen etwas auseinander- 
rücken."^) Nun müssen die Bachstaben eingeübt werden. Sie werden 
dabei nach ihren Laaten, sieht naeh ihren Namen genannt Wie dio 
Eünflbang m arfalgcii bat, iat Sache der Teehaik. AUeiten kfoneD wir 
die Gestalt der Buchstaben nicht, auch Vergleichungen mit Gegenständen 
sind keine Hilfen für Anffassnng derselben, da sie etwas Willkürliches 
sind, nicht, wie G r a s e r meinte, Abbilder der Laute. Deshalb werden 
sie einfach dargeboten. Von den Schülern werden sie trotzdem gern 
entgegengenommen; denn sie haben gehen längst gefühlt, dass die Dar- 
BteUmig der Worte dareh Stiidie and Ponkte «Ine acbr ingmiSgende lat^ — 
Sind die Bneliataben eingeftbt, ao wird mit deaaellMA leaend daa Wort 
wieder zosammengesetzt. — 

3. Stufe. Das bekannte Normalwort wird nun mit seinen Teilen 
(später mit andern) verglichen. Dadurch gewinnen wir eine Reihe von 
Lautgruppen, die wieder analytisches Material für spätere Wörter ab- 
geben. Bieae Laotgmppen aind awar vUU&A linaloae SUben, de werden 
aber vom Sehfiler dmrabana niebt ala adebe aafgeÜMBt, da er walaB, 
daaa sie BestandtteOe des Nonaalworla aind Ans „Eot*^ gewinnen 
wir z. B. „Ho, 0, of." Sind dann auch noch andere (ähnliche) Wörter 
ZOT Vergleichung vorhanden, so ergeben sich Zusammenstellungen von 
gleichen and angleichen Lautgruppen, aus denen das Neue am so schärfer 
hervortritt. 

*) Wir haben es für zweckmässig gefunden, jedes Bild und Normal- 
wort auf eine besondere Tafel zu zeichnen, die über die Le^euiaschiae 
ffeh&ngt wird. Die Aufmerksamkeit wird dann nicht durch andere 
Bilder oder Wörter abgelenkt, und die Zeichnung und Schrift kann eine 
solche Grösse erhalten, dass sie von der gau/.bu Klasse erkannt wird. 
(Die Schrift macht man sweckmässig ebensog^oss wie die an der Lese- 
maschine.) Ist ein Normalwort beendet, so wird die Tafel an einen be- 
stimmten Platz gehängt, damit die Schüler sich daran selbst wieder auf- 
suchen können, wm sie etwa vergessen haben. — Zur Wiederholung 
braucht man noch zwei Tafeln mit sämtlichen Normalwörtern (in kleinerer 
Schrift und ohne Bilder). Auf der einen stehen die Wörter in der 
Reihenfolge, wie aie behandelt werden, auf der andern durcheinander. 

*♦) Dabei sagen wir nicht: Das ist ein „gemalter" Hut, das ein ,.ge- . 
drackter" und das ein „geschriebener." Solche Hüte giebt es nicht. 
Bs befoet ein&oh : Dieses wort heisat „Hut". 

ei, au, sch u. dgl. gelten für einlautig und stehen auf einem 
Täfelohen. Pür die ersten Normalwörter eignen sich solche Doppel- 
laute freilich sieht gut. 
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Anf der 4. S t a f e stellen wir die auf der 3. Stufe gswoiiBflnai 
BadiBtaben, Laiitgmppen und Wörter geordnet zusaiiuiieii: 

Z. B. „0, of, Ho, Hof«; 
oder aus den VVörtera 

„Hut, Hirt, Horn, Hof die Gruppen: 
n, i, 0, 0, 
11t, ir, or, of 

— irt, orn, — 
Hu, Hi. Ho, Ho, 

— Hir, Hör, — , 
Hut, Hirt, Horn, Hof; 

oder: Vokale: i, u, o: 
EoDMUiaiiteii : h, f, r, t. 
Oder: Lein, Leim, heSb, 

Bein, bei, 

Luft, Lust, 

sein, seit. 

5. Stufe. Durch Einsetzen eines anderen Lauts (Buchstaben) 
oder einer Lautgruppe lassen sich eine Meng'e neuer Wörter bilden. Diese 
«Anwendung" wird in ausgedehnter Weise gemacht, doch ist hierbei 
BMdirlBknng nötig, um nidit den vmclJedeaartIgrten Stoff dnrdMlBMider 
n werfon. 

An der Auffindung dieser neuen Wörter beteiligen ileli auch die 
Schüler. Auch Sätze, ja selbst ein kleiner Aufsatz lassen sich bald 
aufstellen. Von Zeit zu Zeit treten Wiederholungen sämtlicher Normal- 
wörter ein. 

Wenn eine grtanro Annbl you Laub* oder Lantgruppenbeaeichnangea 
erarbeitet worden lat, kann man an das Normal wort gleieli eine Wort- 
gruppe anschliessen, die zu ihm laehlich und lautlich in Beziehung steht. 
Man hfite sich hierbei aber vor Künsteleien nnd Abgesehmaektiieitenl 
(»Der fixe Dix macht Faxen" u. dgl.). 

Au das Lesen des Worts schliesst sich das Schreiben desselben 
an. Anfimgs wird jedes Wort geschrieben, das gelesen wurde ; später 
wird nidit aUes Gelesene gesehrieben , wolil aber alles Oesehriebene 
gdeeen. 

Der Unterricht befolgt im allgemeinen denselben Gang wie beim 
Lesen. Wir isolieren auch hier die einzelnen Buchstaben aus dem Wort- 
bild und üben sie einzeln ein. *) Bei später auftretenden Wörtern 
sondern wir immer anch das Bekannte vom Neuen. Jeder neue Buch- 
stabe mnss mnfteht in den Kopf, dann in die Hand. Darob blosses An» 

*) Viele Anhänger des Normaiwörteryerfahrens verlangen, dass das 
Wort gleich als Gansee geschrieben werde. Wir haben das Iflr zu schwer 

befanden. Es scheint uns aber auch nicht nötig zu sein. Denn im 
strengen Sinne wird ein Wort ja doch nicht als Ganzes aufgefasst — 
etwa wie ein chinesisches Schriftzeichen. „Geschähe das auch nur bei 
drei Lauten, so käme kein Laut richtig zustande, sondern sie verdunkelten 
sich gegenseitig, nnd an ein Lesen oder Schreiben wäre nicht an 
denken" (ZUler). 
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scbaaen wird der Zweck nicht erreicht. (Wir können z. B. die deutschen 
BrackbachsUben ans dem Kopf nicht tioher durstelleni obwohl wir keinen 
mit dem andern verwechieln.) Der geeohrlebene Boehifeabe mois in 
seinen Elementen erkannt werden. Diese sind also aafznsnc h en, 

zn benennen und zn beschreiben. Hierbei werden die in den 
„Vorübungen" gewonnenen Grundziige reproduziert und verwendet. Das 
Schreiben erfolgt teils nach Vorschritt, teils nach Diktat, teils selbständig 
(aas dem Kopf). 

Zneats. Auf dieser Stofb ist der «^ntsehe TJnteriieht** duehans 
nieht vom Lesen und Schreiben getrennt. 

Z u r T e c h n i k. In alle Übungen ist möglicbst viel Abwechslung 
zu bringen, doch darf durch diese keine Verwirrung entstehen. Vom 
Chorsprecheu ist ausgedehnter Gebrauch zu machen. Bei den Übungen 
sind für den Elntxitt wiederkehrender Thätigluiten bestimmte Zeiohen 
ehumflUiren. Durch solche Zeieben, s. B. Sehlagen mit der Hand, leises 
Klopfen, ist auch beim Kopflantieren das Isolieren der Lante an unter- 
stützen. Sorg-fältig ist darauf zu achten, dass beim Lautieren die einzelnen 
Laute niclit durch Stimmeuabsatz von einander getrennt werden es wird 
so lautiert, wie mau deutsch und laugsam eiu Wort spricht. 

Die einleitaiden Besprechungen über ein Wort sind knapp in halten, 
damit der Lese- nnd Sehreibnnterrieht nicht zn kurz kommt. „Leeres 
Geschwätz'' ist streng zu vermeiden; deshalb gewissenhafte Vorbereitung 
auch auf diesen Teil des Unterrichts ! Die Zergliederung des Worts 
stellt man au der Leseniascliiue durch Auseinanderrücken der Buchstaben- 
täfelcheu dar, die Zusammenfassaug durch Auseinanderscbieben. 

Beim Schreiben ist mit iosscrster Konseqnenn anf richtigen Sita 
nnd Stüthaltong an dringen. DerElementarlehreristhierin 
für die^anzeSchulzeitvera 11 1 wortlich. Er überlege sich 
deshalb, sobald schlechte Haltung eintritt, ob das Schreibmaterial (harte 
Stifte) oder Ermüdung sie veranlassen und sei bei Ermüdungserscheinungen 
sehr vorsichtig. Die Vorschrift an der Wandtafel sei immer musterhaft, 
sie entstehe vor den Aagen der Schüler. Vor dem Tafelschreiben soll 
der Buchstabe bereits in den Muskeln sein, deshalb „Luftschreiben'' nnd 
Überziehen der Vorschrift (von den ungeschicktem Schülern). Die Ver- 
besserungen erfolgen gemeinschaftlich an der Wandtafel. Während der 
Einäbung an der Wandtafel sind die Bnchstabenelemeute mit kurzen 
Benennnngcn an yersehen. Bei „f' wird s. B. gesproclMn: Imoh-anf; 
tief-ab. Der Schltter soll sich immer desaen bewnsst sein, was er achreibt) 
deshalb ist häufig zn fragen. Die ersten Schreibübnngen werden nicht 
im Liniennetz, sondern auf einfachen Linien ausgeführt. (Das Liniennetz 
verwirrt die Schüler anfangs. — Von dem berühmten Sclireibmeister 
0 a s t a i r s wurde uachge wiesen, dass jede gute Schrift uui' allein durch 
einen fireien, sicheren nnd schnellen Zug der Hand an bewerkstelligen 
sei.) Das Ttiktschrcibcn, daa avch den TrSgen awingt, mit den Oaiuen 
fortzoschreiten, kann anch in der Elementarklasse mit gutem Bilblg 
angewandt werden. 



ijiyiii^ed by Google 



Lesen lud Sohxeiben 



289 



Drei Lehrbeispiele 

I* Vorttliuifeit inm LeeeB*) 
(Kopf 1 amtieren, Analysierttbangen.) 
M und N eoUen als Anlaute erkannt werden. 

Ziel: Wir wollen Laute lernen, die in ^Mama". „Milch" uad 
„Mehl'' vorkommen. Waram dachte ich wohl au die Wörter „Mama", 
„Milch" und „Mehl"? 

A. 1. Stufe. Nennt nooh einmal ^nige ^teisen, von denen 
wir (gestern) gesproo3i«i haben I (Natnrkmde: Nahmngtittittel.) Brot. 
Kuchen u. s. w. Was isst du am liebsten ? Kuchen. Woraus wird der 
Kuchen gebacken? Aus Mehl. ^Ver bäckt den Kuchen? Mama (Mutter), 
Was braucht sie uoch zum Kucheubackeu ? Milch. Sprecht in einem 
Satze, woraus Mama Kuchen bäckt 1 

a) Mama backt Enohen ansMileb nnd Hehl (DerSata wird 
im Chor nnd tob einielnen rlehtig gesproehen.) — Wo kauft Mama 
das Mehl? In der Mühle. Sprecht das in einem Satiel 

b) M a m a kauft Mehl in der Mühle. — Von wem kauft Mama 
das Mehl? Vom Müller. — W^oher hat denn der Möller das Mehl? £r 
hat ea gemahlen. Sagt, was der Müller thut? 

e) Der Müller mahlt Mehl. — Das Mehl sdimeckt einem 
kloinen Tiere recht gut, aneh wenn noeh kein Kndien daraus gebacken 
ist Wer kennt et? Die Maus. Was thut die Maus? 

d) Die Maus nascht MehL >~ Nun wollen wir aUeSätso nooh 
einmal sagen. — 

2. Stufe. Aus dem ersten Satz wuUen wir Wörter lautieren 
und dann schreiben und lesen. — Den Satz könnt ihr schon schreiben. 
Sagt ihn worfeweise (wie ioh leige)? Wer will ihn ansehreiben? N. N. 
soll schreiben, ihr andern sollt ihm vorsagen? — (Es wird angezeichnet 

— — — — — — — .) Sagt das erste Wort allein! Mama. 

Becht langsam und deutlich! Wie viel Silben hat es? Mama hat zwei 
Silben. Wie schreiben wir es also? -|-. Wie lautet die erste Silbe? 
Ma. Die zweite? Auch Ma. Ich spreche jetzt jede Silbe g-anz langsam 
und schlage dazu. Sprecht sie ebenso! Schlagt auch dazu! Ich spreche, 
ihr sihlt die Lautet Wie viele Laute hat die erste Silbe? Die zwdte? 
Wie lautet der erste Laut der ersten Silbe? Der iwelte? Haltet jeden 
Laut so lange, als ich die Hand ausstrecke! Welchen Laut h5rt ihr 
in der Silbe Ma zuerst ? Welchen dann ? Sprecht die beiden Laute 
nacheinander (ohne abzusetzen) so wie ich zeige! (Erst langsam, dann 
schneller, zuletzt wie beim gewöhnlichen Sprechen.) Wie heisst M— a 
susammen? Nun können wir das Wort audi sehreiben, wie wir es lautiert 
haben. Wie viele Lunte kommen in die erste Sflbe, wie viele in die 
sweite? M. M. soll das schreiben! -|- Jetzt wollen wir das GescIiriebOBe 
lesen. Sagt die liunte, die ich aeige! (Erst in der Reihe, dann ausser 

*) Lehrbeispiele tdr die ersten Übungen. S. Picke I , Anweisiung. 
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der Reihe.) Nan lest so schnell, wie ich zeige! (Mit dem Zeigestab 
wird ohne Uiiterbrethnng nnter den Punkten hingefahren. (Man sorge 
für Abwechslaog in den Übaugen! Chor. Einzeln ; der Lehrer zeigt, 
SehUar adgen n. dgl.) 

Wii bnmoht Hanft snni KneheiibMdceii? (Milch and Mehl.) Wir 
lautieren Milch. (Das Verfahren wie bei Mama.) Dann das Wort Mehl. 

3. Stufe. Welche Wörter haben wir lautiert (geschrieben und 
gelesen)? Mama. Milch, MehL — Mit welchem Laut fängt das Wort 
Mama au? Milch? Mehl? 

Wie UQtot K-a, H-i, e? (Wie rteUen wir den Xma bd H? 
loh will daa unter M aetehnen. Wie bei a, i, e?) 

4. Stufe. Sprecht noch einmal recht deutlich den Anfangslant! 
Sprecht atich die Silben der Reihe naeh! (Leet die Silben nach den 
Mnndstellnngen !) 

5. Stufe, a) Wie wird lauten M— ü, M — n, M — an n. 8. w. 
(Wer kann dieie Silben leten? [Sie tind nur mit d«B MmidetenngawIfllMiB 

angezeichnet.]) b. Wer kann Wörter ans nnsem (den vorhiugenannten) 
Sätzen nennen, die mit M anfangen? c. Nennt Wörter, die mit Mi an- 
fangen! (z. B. Müob.) Mit Mei a. s. w.l (meine, Matter, Markt, Mann, 
Möller a. dgl.) 

B. 1. Stuf«. Habt ihr der Uaoa beim NaidMn aehon ngeMhen? 
Warum nidit? a. Die Mane naeeht bei Naeht Sie naecht an 

Mehl, auch wenn es im Sacke - ist. Wie fängt rfe ee da an, am zun 
Mehl zu gelangen? Sie zerfrisst die Säcke. Man sagt: b. Die Maas 
nagt. Wer nascht, ist ein Näscher. Willst du ein Näscher sein ? 

c. Nein, ich will kein Näscher sein. Wer nascht, thut Böses. 

d. Naaebe nie! Znaanmenetellnng der SStM a — d. 

2. S t n f e. Ana dea Sitacn werden die WSrter naaeht, Nadit, nagt» 
Mftscher, nein, nie herausgehoben und behandelt wie anter A genrigt 

3. Stufe. Die behandelten Wörter haben als Anlaut N. N — a = 
Na, N — ä=Nä u. 8. w. Diese Silben (resp. \Vörter) sind zu vergleichen 
mit den vorhergegangenen. Wie heisst M — a? Wie aber N — a? 
Wie H — i? Vn» aber N — i? n. a. w. Wie maehit da ei mit dem 
Mnnd bei M? Wie bei N? 

4. Stufe. H qpieehen wir mit geeehkaenen Lippen, N mit ge* 
afinetea. 

Ma, Me, Mi, Mei 

Na, Ne, Ni, Nei o. s. w. 

5. Stufe. Neunteln Wort mitNul (Nun.) Mit Hui (mun.) Mit . 
Nal (Naeht) Mit Mal (Magd) u. i. w. 

II. lesen und Schreiben des Normalworts .,Hut***) 

Ziel: Wir wollen nun Wörter lesen und schreiben lernen mit 
Bachstaben, wie sie in den Lesebüchern stehen.**) 

*) Wir wählen dieses Wort nicht etwa, weil wir es für ein besonders 
gat geeigenach&ftetes Normalwort hielten, sondern weil ea sich in sehr 
vielen Ffbeln findet. 

**) Wer ea ftkr nOtig bftlt, kann den Sdhttlem hier mm BewuMteein 
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A. Lesen 

1. S t u f e. a) Karze Besprechang, vielleicht im Ansohluas an die 
.Stamtbnler'' oder «Eleidnigiitfleke*. b) Hier iet ein Hnt abgeliildet. 
Unter dem Bfld sind aber sonderbue Zeichen! Du find Baehitaben. 
Wae wllen lie wohl bei dem Hat? 

c. Das Wort Hat wollen wir mit solchen Bachstaben lesen und 
schreiben. Kennt ihr sie schon? Sprecht das Wort recht deutlich! 
Sprecht es langsam I Merkt aaf die Laute l Zählt sie i E^rgebuis : Das 
Wort Hot hnt drei Lnnte, der erste Inntet H, der swelte n, der dritte t. 
Wir weUen ee neeh einnal sehreiben «nd lesen wie Mher Lest 

wie ieh neige (H, n, t, Hv» Hit» n, xA, Eni) 

2. Stnfe. Wie wlid das Wort nnter dem Hat wohl lauten? 
"Wir wollen es auch an unsere Lesemaschine stellen. Seht das an und 
seht dann das erste an! Eins sieht wie das andere aus, jedes lautet Hut. 
Das Wort Hut liat drei Laote. Wir sciiriebeu es mit drei Punkten. 
(Die T&felchen werden ein wenig auseinander gerückt) Wie viel Baeb» 
stoben bat bler das Wert? Wie wird der erste Iraten? Ht der nwelte? n; 
der dritte? t. Einttbnng der Laote erst in, dann aoaser der Reihe. Wie 
lautet dieser, dieser u. s. w. Zeigt das H, das u, das t! (Die Übungen 
müssen mannigfacher Axt sein; sie sind so lange fortzusetzen, bis alle 
Kinder jeden Buchstaben sicher erkennen, doch dürfen sie nicht langweilig 
werden. Vor allen Dingen gehört Lebendigkeit und technisches Geschick 
▼on Selten des Lelizers dam. Znr Abweehseiing kann man s. B. die 
TUUehen nnter die Schfiler verteilen. Dann heisst ea: Wer hat daa H? 
Das t? Zeigt das u! Das H! Die Täfelchen werden zusammengeworfen. 
Sache heraus das H! Das n! Die Buchstaben werden aacb einmal ver- 
kehrt aufgestellt und von den Schülern berichtigt. Auch als Probe für 
die richtige Auitassung des Wortbilds kann dieses Mittel angewandt 
werden. Nor sdQ ein füsebes Wort nielit lange vor den Angen der 
SeUUer atalien; denn etwaa Falaehea piigt siidi ebenso ein, wie etwaa 
Bichtiges. Deihalb mnss anoh beim Schreiben ein Bachstabe, an dam 
das Falsche gezeigt Wirde» wieder entfernt werden, sobald die Yerbeewronf 
beendigt ist.) 

Nun folgt das Lesen des Worts. (Das Wort ist wieder angestellt, 
die TÜBklMn aber aInA fön einandergerüdtt Wibraid daa Leaena 
werden sie nsammengeseboben.) Lest, wie leb neiget H-^n» Hn (Bist 

langsam dann schneller). Ha— 1=> Hut. u — 1= ot. H — n— 1= Hut. 

3. Stufe. Vom W^ort Hut wird das t weggenommen. Lautet 
es jetzt auch noch Hut .' Nein, das t fehlt, es lautet nor Hu. Das u 
wird aach weggenommen, es bleibt nur H. Dann bleiben at, t, u. Was 
stehen geblieben, wird lautiert resp. gelesen. Welclien Laat bOren wir 
am stirbst en? Wir wollen ihn auf der Bildtafsl beeonders beaeiehnen, 

bringen, daa« die bisberism Sohreibweiae der Wörter eine aelir unge- 
nttgende ist. Ifen kann i. B. sagen: lob will ^ Wort ansobreiben . 

Wer kann das lesen? Seht, ihr wisat daa richtige nicht. Ein Wort musa 
aber eo gesclirieben werden, dass es alle Leute gleich riclitig lesen 
kftnnen. 
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damit >vir ihn leicht wieder erkennen, wenn wir ihn einmal vergeasen 
sollten. MondstelluugszeicUen!) 

4. Stufe. (An der Tiww—ertifae itetoi unter einander) 

H — n — t 
V, nt, Ha, Hut 
Hut. 

Leset alles, was hier steht (und wie es liier steht). 

5. S t n f e. Lautiert und lest das Wort an dieser Tafel (Nonnai- 
wdrterfcafSBl idt Bfld)l Leit dM ertto Wert an dieew TM (<Ane Bild)! 
Wer findet daa Wort Hut anf dieser TalU? 

B Schreiben des Normalworts 

Ziel: Nun wollen wir das Wort Hut anch schreiben. 

1. Stufe. Bislier haben wir mit Strichen und Punkten g:eRclirieben. 
So schreiben die grossen Leute nicht, die schreiben mit Buchstaben, die 
aber etwas andei-s aussehen als die auf den Täfelchen."*) Ich will das 
Wort an die Wandtafel schreiben, gebt Acht! 

2. Stafe. Diee Wort lautet Hut. Wie viel Bsdietabeii hat 
auch das geschriebene Wort Hut? Wie lautet der erste? n. s. w. Ich 
wUl jeden Buchstaben fSr sich (unter das Wort) schreiben. Binttbiniff 
derselben. Lautieren und Lesen wie bei der Druckschrift. 

Nun sollt ihr das Wort Hut auch schreiben. W^elchen von den 
drei Buchstaben kannst du gleich nachschreiben ? Das u wollen wir alle 
sehieiben. Sebt^ wie Ich das schreibe! (Lelixcr sehreibt das n an und 
spricht dasa: anf, ab, auf, ab, anf, Bogen.) Nnn schreibt mit mir (in 
der Luft) ! Arm vor ! (Lehrer flberfährt das n mit dem Zeigestabe und 
spricht dazu wie oben, die Kinder schreiben in der Luft mit.) Nun 
sprecht auch dazu wie ich spracli ! Wie viele Aufetriche hat das u V 
Wie viele Abstriche? Was gehört noch dazn'^ Sind die Aufstriche so 
stark wie die Abstriche? Damit die Aufirtriche so dtinn werden wie ein 
Haar, darf man mit dem Stift nicht anfdrttcken. Die Abctriche sind 
unten so stark wie oben, bei denselben drückt man etwas auf. Welche 
Eichtnng haben die Auf- und Abstriche? Wohin kommt der Bogen? 
(Das u wird weggewischt.) Nnn will ich sehen, ob ihr das u ans dem 
Kopfe schreiben könnt. Schreib in die Luft und sprich dazu ! Du auch ! 
Alle! Jetzt schreibt u anf die Schiefertafel. Achtung! Tafel herauf! 
Stift! (Wie die Tafel na legen, der Stift sn halten, welcher Sita ania* 
nehmen ist, wird bereits bei den Vorfibongen gelehrt) Sitz! Nehmt 
den Stift ! Setzt auf der ersten Linie vom an ! Schreibt wie ich spreche! 
Was habt ihr geschrieben? Schreibt und sprecht! Schreibt still für 
euch eine Linie a ? (Man verlange nicht gleich untadelhafte Buchstaben. 

Schwächeren Schülern ist besondere Unterstützung zu gewähren. Die 

, /■ 

*) Wenn sog. malendes Zeichnen vorausgegangen iat, so kann hier 
auf Buchatabenelemente in demselben zurückgegriffen werden. Man kann 
z B. sagen: Ihr habt auch schon gemalt; was denn? Auf Zeichnungen, 
bei welchen die hier gebrauchten Auf- und Abstriche, der Keilstrich 
und Schleifen vorkommen, wird hingeleitet und die betreffenden Elemente 
werden ins Bewnsstsein gestellt. 
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Verbesserang der Bncliftabeii erfolgt ab«r ▼anagiweiw geiiMiilUlohftftliflh 

an der Wandtafel.) 

Dag u könnt ihr. Welchen Buchstaben wollen wir nun schreiben? 
Gebt Acht, wie ich t schreibe. Erster Strich: anf, zweiter: ab, Bogen. 
Itt der Anfttrkii gerade to wie beim n? leb ipreebe dabei heekanlL 
let der Abitrieh wie beim «? leb spreche dazn Keil. Der Bogen iit 
fast wie beim n. Gebt an wie ein t geeebrieben wird. Nnn schreibt t 
anf enre Schiefertafel. Die Einübung erfolgt ähnlich wie bei n. 

Bei H lassen wir sprechen : Rund, auf, Schleife — ab, Schleife — anf. 
Nun wollen wir das ganze Wort schreiben. 

Bemerkung: Auf der Schiefertafel BoUen die Schfiler den Bncb» 
Stäben oliiip Bezeichnunp; der Ausführung schreiben können und achreiben. 
Das Taktachreiben geschieht blos nach den Bezeichnungen auf, ab. später 
blo8 naoh Zahlen, s. sweitee Sobnljabr. 

3. Stufe. Lantgruppen werden vom Lehrer an die Wandtafel 
geschrieben, vo!ii Schüler lautiert und gelesen, mit dem Normalwort Tor- 
glichen, abgeschrieben und wieder gelesen. 

4. Stufe. Wieviele und welche Buchstaben könnt ihr schreiben? 
Anaabi der Abtteiebe von federn Bnehstaben. 

6. Stnfe. Lesen den Worte In Sehreibeebrift an der Normal- 
Wörtertafel. Schreiben von Bachstabett, Silben und WOrtem naeh Diktat. 
(Siebe Pickel, S. 44 und 45). 



3 Das Kormalwort »Bose<* 
ale Mittelpunkt einer W5rtergrnppe. 

Ziel: Von der schönsten Blume in sFondeTOgel" wollen wir lesen 

und schreiben. 

A. Lesen 

a. 1. Stufe. Wieviele Silben hat das Wort Bote? Lautiert Boso! 
W^elche Laute? Wieviele Laute? W^ieviele Buchstaben brauchen wir? 
Welche kennt ihr schon? (o, s, e.) Sucht sie ans diesen Bncbstaben 
heraus ! Wir müssen also nur noch das R lernen. 

2. Stufe. Hier seht ihr eine Eose und daneben das Wort ßose. 
(NormalwOrtertafel) Das Wort itebt aneb hier. (LesemaMhine.) Zeigt 
dae 0, das 1, das e, das B? (Wenn die Regel, dass Namen mit grossejn 
Anfangsbuchstaben geschrieben werden, vorausgegangen ist ) Mit welchem 
Bncbstaben hat das R Ähnlichkeit? (Mit N bei Nase.) Einübung. 
Lautiert und lest, wie ich zeiget Lautiert leise and lest laut! Lest 
ohne zu lautieren! 

3. Stnfe. Bo — se, o— se, se, e, Ko, R, Rose. 

4. Stnfe. Vokale'*') a, e. 

Konsonanten: B, s. 



*) Welche Bezeichnungen den Kindern gegeben werden sollen, hängt 

vom spätem Sprachunterricht ab. 
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5. Stufe, Lesen an den Norraalwürtertafeln, 

Wir wollten aber noch mehr von der Eoae lesen. 

b. 1. und 2. S t a ü e. Von Bo«en habt ihr schon Kränze geflochten. 
Dan teMeht ihr ^tam Beif waä Btndftidcii, vkl maäMm. Wir 
kailim dam gleieh eine Bolle. Die Bosen riechen sehr gat. Wir 
riechen daran mit der Nase. Da blfihst wie eine Rose. Rosa ist ein 
Name. — Ans diesen, im Gespräch gewonnenen Sätzen, werden die 
Wörter Keif, Rolle, Rosa herausgehoben und an die Lesemaschine gestellt. 
Welche Wörter kennt ihr schon? (Rose, Nase.) Rosa, Reif und Rolle 
wwiM «inaln eingeftU. Eiaitag: JA zeige, ihr laaltatt lad kal. 

a. Laatiert laat and lest! 

b. Lautiert leise und leat laat! 

c. Lest ohne zu lantieren. 

Einzelne Schüler gehen vor, zeigen, lantieren nnd lesen in derselben. 
Weise u. s. w. 

Bei jedem Wort denken wir an efaien Satzl 

.Leat aadi den Sala: Lane (Lenohan) iat nnn eine Baae! 

8. Stvfe. Nebeneinander atehcn die Wtetar Baae — Boaa, Boae 

— Bolle, Boae — Beif, Rose — Nase, Belle — Beif. 

Lest: Rose — Rosa! (e and a weggeneaaMn): Boa — Boa! 

Bo — Ro; se — sa ; e — a. 

Rose — Rolle; Ros — Roll; Ro — se, Rol — lej ose — olle; 
OS — oll; se — le. 

Boae — Beif; Bo — Bei; o — eL 

BoM — Nase; Ros — Nas; Ro — Na,o-^a)B — N. 
BoUe — Beif; RoU — Beif; Bo ^ Bei; o — ei, U — t 

4. Stufe. Zosammenstellnng der WSrter mit B Zanaunen« 
akeUnag der verwandten Lantgruppen. 

Vokale : o, a, ei. 
Konsonanten: R, N, H, 
•, 1, f, t 

5. Stufe, a. Kleine Sitae. (Z. B. Lone iat nnn eine Boae.) 
b. Übnngan wie folgende: AngeakeHt iat Boae; daa B wird weggenommen 
nnd H dafHr gaaeCat. Wie heisst es jetzt ? Ans Raum — Saum, Baat 

— Last u. 8. w. c. Lest gleich folgende Wörter: Rosine, Reim, Raum, 
Rinne, Reiter, Russe, Ruf (Wenn ein Wort nicht oder falsch gelesen 
wird, so muss zum leisen, und wenn das nicht hilft, zum lanten Lantieren 
snrfickgegangen werden). « 

B Sehreiben 

1. Stnfe. Wir wollen daa Wort Boae mit Pnnkten aebieiben. 

Wieviel Punkte muss ich Aber den Strich machen? Für mehrere Punkte 
könnt ihr schon Baohstaben aetaen. (o^ e.) Wir branehen alao 
nur B zu lernen. 



^ Vorsicht bei diesen and den folgenden Übungen, danüt das Wörter- 
gemiieh nieht an Inmt wird. 
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Du B wird angMohrieben. 

2. Stufe. Den enfeea TeU Tom B (S) kennt Ihr lehon. Ein* 
tlbang des R, wie oben gemtSgi, Sehreiben dee Worte Boie wk Vor- 
eehrift an der Wandtafel. 

8. Stufe. Vergleichnng der Bachstabe S und N oad S und N» 

4. Stufe. Wie achreibt man S, N und R? 

8, n, und 

5. Stufe. Schreibt (nnek DOEtat) Boie^ Bon, Beif; BoUe. 

Die BoM iit rot 



Dm «Ht e*nUahr. 



Digitized by Google 



4 



B Naturkundliclie Fächer 

I Naturkmide 
I Di« Autwahl und Anordnung dos StofTos 

Littsratur: Sigismund, Die Familie als Sohole der Natur. Leipzig, 
Keil 1857. — Ziller. Uber die Katar- resp. Heimfttinmde des ersten 

Märchens (Jahrbuch 1871, VIT). — Derseloe, Die erste methoäischa 
Eiuheit der Naturkunde zum ersten Märchen (Jahrbuch 1871, YIIQ. — > 
Ziller • Ballauf, MonatsblKtter. — Barth, Materialiett fftr das 
erste Schuljahr ( Jalirbuch 1871, V). — Ziller-Bergner, MaterialiSB 
zur speziellen Pädagogik. Des Leipziger Seminarbuchs S. Aufl. 1886. — 
Bartholomfti, Die Heimatlniiide der MlrehenetaflB (Jahrbuch 1878, 
1875, 1876). — fltoy; Über Heimatkunde. — Finger, Heimatkunde. — 
Götze, Die Velkspoesie und das Kind (Jahrbuch 187^. — Simrock, 
lyentsebes l^nderbnch. — Dunger, Einderliedmr und Kinderepiele. — 
Leidesdorf, Kinderlust in Spiel und Lied. — Winzer, Ist die 
Heimatkunde ein selbständiger Unterrichtsgegenstand? In Beins pädag. 
Stadien 1888, Heft S. 

Die Natorknnde (d. i. im ersten Schuljahr die Naturkunde der 
Heimat) ist die notwendige Ergänzung des auf die sittliche Einsicht 
gerichteten CteBinnunguuterrichta. Ihr fttUt die Aufgabe zu, die doroh 
die tigliche Eifiüinuig an den Dingen der üinem Natnr aleh ven lelbet 
ansammelnden, heimatlichen Sinneayorstellaiigen dnreh wohlgewdnet» 
nnterrichtliche Beobachtnngskurse zn klaren und zu vermehren, um da- 
durch die wesentlichsten Stützen für den gesaraten Gedankenkreis zu 
gewinnen. Ihre Wichtigkeit im besonderen beruht in erster Linie auf 
ier AnadumTlehkelt ihrer Objekte, fii der Aiiieliaiimig Hegt daa treibende 
Element nnaerer YerateUnngen, die Vellkraft nnaer getarnten Blnateht 
80 aelurt dass auch das umfangreichste Wissen ohne die Grundlage der 
Anschauung lediglich unnfitzes "Wort wissen, totes Material ist. Die 
Naturkunde der Heimat hat den einzelnen Gedankenkreisen dieses be- 
lebende und erfrischende Element zuzuführen und muss daher bis zu 
den oberen StnUm Unanf den flbrigen Unterricht begleiten. BedentnB 
^vird apeaiell in imaenn Falle (im ersten Sdin|jahre) die Nataikond» 
aoeh ans einem andern Grande. Sie hat hier dafür zu sorgen und 
ist dafür zu sorgen imstande, dass bei aller durch die Märchen ange- 
regten Phantasiethätigkeit die Schüler doch den realen Boden nicht 
unter den Füssen verlieren. 
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Die Natarkonde der Heimat tritt im ersten und zweiten Schnl> 
Jahre an Stelle des in fnaern Scholen gehrftnehliehen, elementaren Beal- 
nnterriefatay den man nach Finger mit Heimatkunde, nach Peatalooti mit 
AsBchanniigSQnterricht beieiclmet. *) Beide Namen sind nicht glücklich 
gewählt, geben 2U Missverstftndnissen Anlaßs und führen Unzuträglich- 
keiten im Unterricht herbei. Der Name Heimatkunde wird bald im 
engem Sinne als spezieller systematischer Vorkursus für die Geographie, 
bald in dem weitem Sinne geflutt, dam neben der geographiaehen aneh 
die natoigfidiiehtUche , phyiikaliache, aatronemiaebe, techndogiaebe, 
hiatorilGhe Seite der Heimat in ihr vertreten sind. Der Name An- 
schannngsunterricht aber ist um deswillen nicht glücklich gewählt, weil 
er, lediglich von einem Merkmal der Methode hergenommen, den Lehr- 
atoff g&nzlich unberücksichtigt lässt. £8 ist darauf immer einiges Ge- 
wicht an legen, and der Name thtt dedi aneh manchmal etwaa aar Saeh«. 
In vnaerm Falle wenigateaa hat er rar Folge gehabt, daaa van Anfing 
an niemand recht gewusst hat, was in dem Anschuungsonterricht eigent- 
lich zu lehren sei, und dass die Lehrbücher für denselben, von dem 
Pestalozzischen Buch der Mütter an bis zu den Schriften von Jütting, 
Bartels und dem weimarischen Seminarbache in stofflicher Hinsicht die 
grOBBten Verecbiedenheiten aufweisen. 

Oller ttaat deahalb weder die Helmatkande noch den Aaaehannnga* 
onterricht ala beaonderes Unterrichtsfach gelten (vergL Züler-Bergner, 
Materialien zur speziellen Pädagogik S. 107 f.), da sie nicht gesonderte, ge- 
schlossene Vorstellungsklassen enthalten, sondern mit ihren einzelnen, 
selbständig nebeneinander auftretenden kleineren 
Ge-dankenganzen in die verschiedenen Fächer des Sach- und 
Formennnterrl^ta hinehmgen.***) Und swar iat ea bei ZOler so, data 
die liieiher gehMgen Stoffe teils, soweit sie den Erfahmngskreis er- 
weitem sollen, in von einander unabhängigen Lehreinheiten aus der Natur- 
geschichte, der Geographie, der Heiniatskunde in denselben lanfenden 
Standen hinter einander unter dem Gesamtnamen Naturkunde 
(im weitesten Wortsinu) auftreten; teils, so weit sie bloss analytisches 
Xaterial aind, in den analytischen Yorbesprechaagen der Gerinnangastoffe 
Ihre nnterrichtUche Veraibeitong finden. Die Einwendungen dea Herrn 
Muthesius (vergl. dessen Schrift : Über die Stellang der Heimatknnde im 
Lehrplan. Weimar 1890. S. 68) gegen diese Zillersche Auffassung können 
nicht als begründet angesehen werden. Es fehlt der Heimatkoude wie dem 



*) AUer anf die Aosaenwelt gerichtete Anschauungsunterricht kann 
■agleich alt Heimatkande bMMidiiMt werden. Jahrbach 1871, S. 123 f. 

*♦) Auch D i 1 1 e 9 macht bei Gelegenheit der Besprechung des nAn- 
•chauungsuntürrichte" von Fuhr and Ortmann die Bemerkung: .Eine 
VentftndiguDg aber den Begriff des „Aneehanangsunterriob ts'* 
nnd insbeaondere eine engere Fassung desselben thut dringend not, weil 
sonst eine störende Konnision im oprachgebrauche und auch in der 
Sebolprazis entsteht." 

♦♦*) Vergl Ziller, Vöries. S. 219. — T hrÄndorf, Geometrie im 
Anschlass an die Heimatkunde (Jahrbuch 1878, Seite 19 ö.). — Winzer, 
Ist die Heim»tkande ein selbständiger ünterriohts- 
gegenstand? (Pidagog. Studien 1888» Heft 2.) 

20* 
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Anschauungsunterrichte nun einmal das wesentliche Merkmal eines Lehr- 
faches : sie entsprechen nicht einer besonderen Klasse von Vorsteilangea. 

Eine andere Frage ist, in welches Verhältnis die Naturkunde za 
dem Geeinmuigtiinteniehte sa treten lutbe, wd weleko Steffi» «u den 
gronen Gebiete der helmatUeben Natur f3ar die Unterrichtsarbeit des 
ersten Schuljahres auszuheben seien? Nach den im zweiten Kapitel 
dieser Schrift erfolgrten Auseinandersetzungren kann darüber ein Zweifel 
nicht bestehen. Unserer Ansicht nach ist hier einzig der von der neoeren 
Pädagogik ausgebildete Konzentrationsgedanke massgebend. Mit Professor 
ZiUer weiieii wir daher im ereleii Sehaljabre dem MMma dl« eeiMe 
StellniiK im Unterrlelite an und gruppieren «m dMnlbe die nalirku^ 
liehen Stoffe, welche in ihm zugleich mit enthalten sind. Das Mftrchen 
z. B., „die Sternthaler", weist folgende reale Stoffe auf: die Stube, in 
welcher das arme Mädchen mit Vater und Mutter früher gewohnt; das 
Bett, in welchem es geschlafen; die Speisen, die es von den Altern er- 
hmlten; die Kleidmigestiieke, die ee getragen ond bmIi imd Bteh weir- 
gegeben hatte; du Fdd, den Wald, w» ei Ernte lir die mangelnd» 
AVohnnng lochte n. a. Es giebt dieses Märchen Veranlaamg, mit den 
Kindern zu besprechen : die Stube, das Bett, die Nahrungsmittel, die 
Kleidungsstücke, das Feld, den Wald, Sonne, Mond und Sterne, Tag und 
Nacht, und die Himmelsgegenden etc. Wie dieses, so erhält auch 
jedes andere Härchen unserer Reibe einen Beichtam heimatUeher 
Ventelluigen, welche wir aas dem MSielieninhalte nnr aawmendem 
branehen, nm unter Übertragung anf die Wirklichkeit wertvolle Stoffe 
für unsere natnrknndüchen Besprechungen in Bereitschaft zu haben. 

Die Vorzüe:^ einer solchen angelehnten Naturkunde, gegenäber dem 
unabhängigen Auschauungsuuten*ichte, sind erkennbar. 

Sie schliesst zunächst die Unbestimmtheit des Lehrstoffs aus, welche 
Im aelbstlndlg anftretenden AnaehanongrantiRlehte oft ao listig wird «id 
so entmutigend wirkt; denn In und mU dem Mmheninhalte ist ein 
bestimmtes Erfahrungsmaterial abgegrenit, auf welebes die Naturkaada 
efalgehen kann.**) 

Sie erhöht femer die freudige Hingabe des Schülers an den Stoff, 
da häufig sich das für den Märclieuinhalt angeregte lebendige Interesse 



♦) Siehe 2. Schuljahr, 4. Aufl., S. 67 Anm. 
♦*) Vergl. Ziller, Jahrbuch lö71. S. 118. — Wenn K. Richter (Der 
Anachauangsunterricht in den Elementarklaasen, 3. Aoä. Id87, S. 164) 
meint, „wer nicht die n&tige Selbstbeherrschang besitse, der kOnne hier 
eben so viel irrlichterieren, als wer den Gang des Anachauungsanterrirhta 
nicht von solchen Rticksichten (den Märchen) abhängig mache", so wollen 
wir sngeben, dass dnreh die Konsentrationsstoffe em absolnter Sohnts 
gegen dergleichen Verimmgeii nicht gegeben ist; dem besonnenen Lehrer 
wird aber in der durch die Märchen gebotenen Umgrenzung des nator- 
knndliehen Ifateirials gana eotaohleden eine wobltbätige Befreiung von 
einem Drucke zu teil , den das Gefühl gänzlicher Unbestimmtheit 
in Rücksicht des Lelirstoffs immer cur Tolge liat. Gegen diese Un- 
bestimmtheit und Unbegrenstheit des Lebrstoflb Im unabhängigen An- 
schauungsunterrichte hat auch Richter kein Mittel gewaast. Man lese 
§ 12 seines Buches: „Wahl und Anordnung der Gegenstände des An- 
sohamingsnnterridits**, und man wird dieses ürtsil ToUrn bestfttigt flndenk 
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aach aui die natoTkimdlichen Elemente überträgt, welche jenem zur 
realen Grundlage dienen; das Kind aieht dann die Dinge noch in der 
bellen BelenehUmg, die Tom Uftrehen licr anf sie gefallen iet 

Sie 1»elVrdert diittene dveh die vielfiiehen Bedehnngen, in welehe 
de die helmaikandliclien Vor8telInuig:en uuter sich nnd za dem Oe- 

sinnnng8Qnt«rrichte treten lässt, den Zasammeuhang^, die Einheit des 
Gedankenkrf'ises, ohne uötie: zu haben, dnrch vorzeitige logische Kate- 
gorien auf künstlichem Wege eine Einheit herzustellen, die doch nur 
eine ftnaeerUehe Ist nnd dämm «nwirknm bleibt 

Wenn wir blenaeb der Eomenlmtioasldee eAtseibieden dag Wert 
reden, ao mSebten wir dodi nach swel Seiten hin irrigen Aoibitangen 
Torbengen. Färs erste folgt uns ans dem Konswtrationsgedanken nicht, 
dass ein naturkundlicher Gegenstand, so weit er nicht in den analy- 
tischen Vorbereitungen der Gesiunungsstoile seine Erledigung findet, 
einzig nur nach den Gesichtspunkten betrachtet werden düi-fe, welche 
im tfardiensteife Torhanden aind, weil hierdurdi die Natnriamde in 
eine erdrückende Abhlngigkdt vem GealnnnngtQnterrichte geraten würde.*) 

Wir lassen vielmehr, nachdem wir von dem Kirchen ans die Brfidce 
in den Erfahrungsobjekten der Naturkunde geschlagen und das luteresse 
von dort nach hier übergeleitet haben, der Betrachtung von da au einen 
weitern Spielraum, ohne den Ausgangspunkt aus dem Auge zu ver- 
lieren nnd ohne darauf zu verzichten, an passendeu Stellen auch noch 
wdtere Anknfipftmgsponkte sa gewinnen. Wir betrachten den Gegen* 
stand in grösserer Freiheit als Games für dcb, alles benutzend nnd 
verwertend, was die Gunst des Augenblicks bietet. Insbesondere nehmen 
wir zugleich auch auf das Kückdcht, was etwa ffir spätere Stellen des 
Unterrichts nötig wird. 

Fürs zweite schliessen wir, eingedenk des Ausspruches Ziilers, „dass 
alles, waa an Individnalitit ud Heimat sich ansdiliesst, der Eonzentration 
des Untenichts immer nahe liege," nicht gmndsfttdich nnd ohne wdtores 
jeden andoren naheliegenden heimatkundlichen Stoff bloss um deswillen 
ans, weil er sich nicht unmittelbar mit dem Märchen berührt. **) Den 
Grundstock müssen allerdings die vom Gesinnungsunterrichte herge- 
nommenen Stoffe bilden. Zur Ausfüllung entstandener Lücken aber, 
sowie nr Fortleitang eines von einer andern Sdte her angeregten • 
lebendigen Interesses lassen wir da nnd dort aneh andoren Quellen ent- 
stammendes passMides Material zu, wenn nur für dasselbe ein anderer 
bequemer Ausgangspunkt, z. B. von der Eifalirung des Schülers aus, 
gegeben ist und die aus demselben zu gewinnenden Vorstellungsreihen 
mit dem übrigen natuikuudiicheu VorsteUuugsmaterial in enge Ver- 
bindung geaetit werdM ktanen. Gon nehmen wir im ersten Sdinljahre 
beispielsweise in den Unterricht mit auf: die Tanbe, daa Bind n. dergl., 
ohne dass direkte Hinweise auf diese Dinge vom Märchen ans gegeben 
aind. Das kindliche Interesse ifihrt^ zumal auf dem Ijande, von sdbst 



*) Vergl. Ziller, Jahrliurh 1881. S. 122 f. 
♦♦) Vergl. Ziiier, Jahrbuch lüöl, S. 122. 
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aaf sie; lie scbliessen sich leicht an den ttbrigen natnrkandlichen Unter- 
richt an nnd könneii ohue Schwierig:kei( nediher Musk n dem Mftrobea» 
Inhalte in Beziehung gesetzt werden. 

Gehen wir nach diesen allgemeinen £«rwägangen an die Ani- 
aonderong imi ZuuniBeDtteiliBflr des reikii UaleRielitMMiMiiali» wdflhM 
in den idealen GeeinnnngHtoÜBn ntedergelegt iet, M Meten ms die nm- 
gewählten Härchen in der nachstehenden Bettwiitoige die neben ihnen 
Tevxeiehneten realen Stoffe dar. 

A. Eisenacher Auswahl 

1) (Sternthaler): 1. Die Stube. 2. (Oer Garten). 3. Dai 

Feld. 4. Der Wald. 

2) (Strohhalm, Kohle und Bohne) : 5. Die Kohle. 6. Die B o h n e 

3) (Lnmpengesiudel) : 7. Hahn aud Hahn. 8. Eichhörnchen. 
9. (IHe Tanbe). 10. Die Ente. 

4) (Tod des Hühnchens): 11. Die Hans. 

5) (Die sieben Geisslein): 12. Die Ziege. 

6) (Der Wolf und der Fuchs): 18. Das Schäfchen. 

7) (Bremer Stadtmusikauten) : 14. Der Esel. lö. Hand und 
£ a t z e. 

8) (Der Arme und der Beiehe): 16. Das Pferd. 

Freilich ist das nur ein kleiner Teil des naturkundlichen Stoffes, der 
in den Erzähl ungsstoffen mit enthalten ist. „Es eignet sich aber auch 
nicht alles, was die KonientrationMteifo von natorkondUohem llaterinl 
bieten, dasn, ein Mittelpunkt natarknndliehar Betraohtnng «bl werden.**) 

In der vorstehenden Übersicht aind daher nur solche Stoffe zusammen* 
gestellt, welche sich leicht zu methodischen Einheiten abrunden lassen; . • 
während andere, die hierzu nicht geeignet sind, in den analytischen 
Vorbereitungen im Märchenouterrichte die augemeasene kürzere Behandloug^ 
erfahren. 

Die anllgefBhrten Gegenstände enthalten dnen Belehtom wertvellai 
AnsohanongsmateriaU, einen Schatz, der durch den Unterricht gehoben 
werden rnüss. Bei ihrer Aufeinanderfolge ist Eücksicht darauf genommen 
worden, dass diejenigen, welche eine öftere Beobachtung im Freien er- 
fordern, wie z. B. der Garten, das Feld, der Wald, der Berg, auf das 
Sommerhalbjahr entfallen. Dem Winterhalbjahre sind dagegen meist 
aolehe Gegenttlnde sngeteilty die sich sn jeder JahresMit bequem be- 
obachten lassen nnd eine wiederholte Beobachtong nicht erfordern, 
z. B. Pferd, Hand, -Katze etc., sowie ausserdem auch diejenigen wenigen 
Objekte, bei welchen auf eine unmittelbare Wahrnehmung nicht ge- 
rechnet werden kann, nnd die daher durch darstellenden Unterricht 
nahe gebracht werden müssen, wie Wolf, Bär etc. 

Wem die bnnte Mannigfaltigkeit, die scheinbare Zasammenhang- 
iMdgkeit nnserer Stoffe anfZUlen sollte, dem geben wir die einigende 
Kraft nnserer Eonientmtionistoib sn bedenken. Die doreh die obigen 



*) Ziller. Jahrbuch 1871, S. 121. 
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Ctoganstände vertretenen Vorstellungakomplexe treten in unserm Unter- 
richte nicht getrennt auf. Sie sind von vornherein durch den Kon- 
zentrationsstofi einem bereits zum Leben gekommenen Oedankengebiet 
eingefdgt nad Bit ümmb mglikli ätm GenatgAdaakenkreite ein- 
geordnet; sie slmd die Eärgftnmiigen der OesinnniigMttfft naeh ihrer 
realen Seite hin. 

Hervorheben wollen wir noch, dass wir bei Gelegenheit des Stern- 
thaler-Märchens nicht von der Stabe im allgemeinen sprechen, die gar kein 
Gegenstand des Anschaanngsunterricbtes sein kann; nicht von der Stube 
des armen Mädchens, die ebenfalla nor in onsem Oedanken besteht; 
Bieht mm dor Stab» frgnä einaa Sehflim» dla der g mdnmm m vi« 
sittelbareD Betrachtong nicht zugänglich iit Ein solches Tbui würde 
nor zn einer wenig nützlichen, inhaltlosen Sprachfibnng fahren. Viel- 
mehr legen wir dem Unterrichte das Zimmer zu Grunde, in dem wir 
uns befinden, das unserer sinnlichen Wahrnehmung nahe liegt, die Schule. 
Ebenso lassen wir uns im Fortgänge des Unterrichts nicht auf eiu 
allgemaineB Gerede Hb« den Garten, daa Feld, den Wald, den 
Berg etc. ein, sondern wllte ein gans beeünuntea, beqaefli lagiagifaliea 
Feld-, Wald-, Garten-, Flnss-, Bergindividanm : den Schulgarten, iaa 
Amricherfeld, das Rösesche Hölzchen, den Goldbevg etc. zur Beschauung 
und Besprechung aus. Denn nicht das Allgemeine, nur daa Einzelne, 
# das Besondere, das Individuelle kann Gegenstand des natarkundlichen 

Anaohannngnuitenlelita aein.*) 



B. Jenaer Anawahl 

Feigt der Märchenonterricht der Jenaer Keihe (Seite 181 und 182) 
80 ist auch eine andere Auswahl der naturkundlichen Stofte notwendig. 
' ■ Eine solche ist im Pädagogischen Universitäts-Seminar zu Jena getroffen 
worden. In demselben ist ja die günstige Gelegenheit geboten, unter 
dem Schntze der akademieohen Freiheit Lehrpläne, Lelirweisen nnd Lehr- 
mittel im TheoreUknm nnd in der Praxi« der Ühnngsehnle zn erproben 
und zu verbessern. **) 

Bei dieser Auswahl ist zugleich versncht worden, dem Geiste der 
Konzentration entsprechend, eine noch engere Verbindung zwischen 
Märchenstoff und Naturgegenstand herzasteilen, zugleich aber die Be- 
trachtuugs- and Beobachtangsweise, welche der Naturkunde eigen ist, 
mehr aar Geltang kommen m laaaen. ZnweOen bot eich in dem Gnmd- 
gedanken den Mliehens ein wertvoller Fingeneig ffir den Gesichtipmikt, 
unter dem der naturkundliche Gegenstand am fruchtbringendsten zu ge- 
stalten wäre. So bei dem Märchen von den sieben Geisslein, die vom 
Wolfe verfolgt werden. Die Mutter weiss die Kinder wohlgeborgen, so 
lange sie die Thür dem bOsen Feinde nicht öffnen : die Stube gewährt 



«) Ziller, Jahrbuch 1871, S. 114. Vergl. d. Art. Kinderreim in 
Beins Encyklooädie. 

**) Siebe den Artikel: Päd. Univ.-Semuur in Beins Enoyklopad. 
Handbuch der Päd. 
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ihnen Schütz. Die Betrachtuiig der Stube unter dem Geßichtspuiikte 
deh SchutzeB erwies sich dann deswegen als fruchtbar, weil in der That 
dieter Oedanke die «ig«ntlielie IdM ist, die d«r Stabe zn Chnmde Hegt 
md weil zu dem Ueieen beschreibenden, «lidUilenden, nennenden liüialt- 
nnd gedankenarmen „Was" das anregende , inbaltreiche , wertvolle 
„Warum?", der eigentliche Kompass des Naturfreundes, hinzutritt und 
die Kinder ohne zu frühe Abstraktionen an der konkreten Umgebung 
gewöhnt werden, von allem Anfange an ihre Anaaenweit an der Hand 
dieeee Warvm eelbiithfttig za darekfureehen. Frdlieh rnnm der Unter- 
richt die Betraehtung des Was, also des Thatsftelilichen, als unerimUohe 
Vorbedingung, als den eigentlichen Wurzelboden alles Überlegens an- 
sehen und würdigen and demnach iu vollem Masse zur Geltung kommen 
lassen. Nur soll die Betrachtung des Thatsllchlichen nnd die überlegende 
VenrMtuig Bidit todi Jalm gotrant Min, Mndmm Mdes wiid am 
berten giMliiekt miteinander feifloeliten. 

Ei bat rieh ata praktieeh erwieeen, im «raten nnd sweitett Sohnl- 

jähre dae ünterrichtMt^t nicht nach allen seinen Seiten (Benlelivngen) 
betrachten, sondern nur einige Seiten desselben recht anregend und 
gründlich unter fortwährender Beobachtung der Wirklichkeit. Am besten 
Uessen sich da die in den Märchen angeregten Gedanken weiter ver- 
folgen. El igt in der fügenden AnswaU bei den einielnen Be- 
handlungagegenttanden der Geriohtqpnnirt angegeben, anter dem jeder 
belnelitet wird. 

Die Gegenstände decken sich zum Teil mit denen der Eisenacber 
Auswahl, zum Teil sind es andere. Aus der Gegenüberstellnng beider 
erg^iebt sich, wie das System der Herbartschen Pädagogik nicht eine 
Zwangsjacke ist, jede freie Bewegung hemmend, sondern dass es Freiheit 
genng liest m individneller Anffurong nnd BntwieUnng. 

1. Die Stube als Schutz. Die Ziege, unser Spielgenosse. 
(Der W^olf und die Geissen.) 

2. Qrat nnd Wies«. Der Garten, die Wohnnng der BInmen 
nnd Kräuter, der Bäume nnd Sträucher. (Rotkäppchen.) 

8. Das Vogelnest, das Bett des Vogels. Der Baum, das 
Bans des Vogels. Der Wald, eine grüne Stadt. (Fundevogel.) 

4. Der Blntenscbnee. Der Apfelbaum, ein Wirt 
(Frau HoUe.) 

5. Wer nnsem Wagen sieht (Zugtiere). Wagen nnd 

Sehlitten. (Lumpengesindel.) 

6 Der Hahn, ein König. Die Ente, gestaltet wie ein Kahn. 
(Tod des Hühnchens.) 

7. Die Brücke. Wie es kommt, dass die Leute darüber können. 
Wieso rie IBr Wagen eingerichtet ist. Warum das Wasser nicht anf« 
gehalten wird. Weahalb niemand ins Wasser fUlt (Strohhalm, KoUe 
nnd Bohne.) 

8. Kornhalm und Kornfeld. (Die Kornähre.) 

9. ScLäflein. Bauernhof. (Wolf und Fuchs.) 

10. Der H u n d , als Wächter. (Wolf und Fuchs im Bilde gezeigt 
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znm Vergleich.) Die Haas, ein Dieb nnd die K a t s e , als Haiu- 
polizei. Der Tiere Lohn. Die Waffen der Tiere. (Die Bremer 

Stadtmuslk anten.) 

11. Das Kleid der Tiere. Die Stimme der Tiere. Der 
Fisch UDd seine Wolinstnbe : If ischgias, Bach, Teich. (Schneeweisschen 
und BfOeenrot.) 

12. Fraa HoUes Federn: die S chneefloeken. Der Selinee 
all Decke. Kot der Tiere im Winter. (Der edaie Brei) 

13. Der Hond, ein Sehltfer. Der Chris tbanm. (DieStem- 
thaler.) 

14. Das Pferd, unser Diener. (Im Vergleich dazu der EseL) 
Scbankelpferd, Steckenpferd, Räderpferd. Krie^s- 
rästung in der Küche. Die Spielsachen, die wir wünschen. Die 
Spielsachen im Vergleich zu den wirklichen Sachen. Wieso auch das 
ärmste Kind reich ist. (Der Menscheukürper.) (Der Arme nnd 
der Beifliie.) 

Alles dies wird angeschlossen an wirkliehe Beobachtongen, die unter 
Lsitmig' des Lehrers «Bgesttllt werta, die Natnrdinge werden an ihren 
Wohnplatie aofge«idit «nd mit ihm in steter Verbindung behandelt. ' 

So wird ausgegangen von der Schnlstnbe, der Ziege im Nachbarhause, 
der Wiese im kleinen Paradiese, dem Schulgarten, von einem Neste auf 
einem Baume des Schulgartens, vom Wald auf dem Jenaer „Forste^, 
mm BUteaseimee md Apflslbaiim des Schnl- und Naehbargarteosi von 
den ZBgtieren nnd Wagen aaf den Jenaer Strassen, Tom SoUitten, den 
die Kinder selbst haben, vom Habn in der Brückenmühle'von der Cams- 
dorfer Lachen-, Schützen- und Leutrabrücke und den Notbrücken beim 
Austritt der Saaie, vom Kornfeld auf der Dornburger Strasse, vom 
Bauemhof und Schäfiein in Löbstedt, von den Hunden, die die Kinder 
n Hanse haben, Ton den Tiaren in nnd nm Jena» die wir anf den Ava« 
flSiren beobaehten, von den Fiselien in Saale nnd Laehe, von der Sdmee- 
decke, die anf nnd nm Jena lagert, von den hungernden Vöglein, die 
wir beobachtte haben, von unsern Moudbeobachtuugeu, beim Heimgehen, 
von unserni Christbaum, von unserm Spielzeuge, von den Pferden des 
PosthaitersZeine, von den Augen, Ohren, Händen und Beinen unseres 
Körpers. 



Innerhalb des Gesinnungsnnterrichts nnd der Naturkunde hat neben 
dem Zeichnen, von dem das Nötige gesagt worden ist, auch das 
„Singen und Sagen", die Poesie in der Form des Kinderreima 
seine Stelle zu finden. Ist der Unterricht rechter Art, so erweckt er 
ausser dem Vorstellen, Erkennen vielfseh anoh Stimmungen, Begnügen, 
QefBhle, meist fluchtiger Art, mehr oder weniger tiefgehend, wutfoll 
als Überleitung des Unterrichtsein drucks von den erkennenden zu den 
strebenden Kräften der Seele. In den poetischen Gebilden der vor- 
gedachten Art lassen wir diese Stimmung fortkiingeUi auaklingen. Von 
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jenen Stoffen werden diese flüchtigen Elemente aufgenommen; sie ge- 
winnen dorcli sie feste Gestalt, sie werden bebaltbar, reproduzierbar; 
sie gehen ale bleibende und trabende Bestandteile ins Qeistesieben 
nit sin. 

Was den redtiarenden Teil dieser Einderpoeaien, das »Sagen" an- 
langt, 80 wenden wir uns anf der ersten Elementarstufe mit Vorliebe 
den volkstümlichenKinderreimeuzu, Für die folgende Stufe, 
das zweite und dritte Scliuljahr, ist uns in den Gaben eines Hey, Güll, 
BnsUn, Hoi&naDn von FaUosIeben n. n. ein niehor Kranz doftigster 
Einderpoesien geboten, wie wir sie besser nieht winseben kBnnen. FBr 
die früheste Jugend aber stehen dieselben meist nach Inhalt und Form 
immer noch um einen Grad zu hoch. So sehr sich in ihnen die Kunst- 
dichtuug heriintergeueigt hat, unsere kleinsten Kleineu hat sie noch nicht 
erreicht. Was aber sonst an kindlichen Beimen für dieses Alter ge- 
boten SU werden pflegt, ist oft so ToUBkladig wertlos, dass man ealUfdi 
anfangen sollte, rnnere Kinder damit it vendbonen. Wie genweht Ar 
die Kleinsten sind dagegen die yolkstfimlichen Kinderpoesien für Hans, 
Schule und Spielplatz: die Fingerreime, Abzahlreime, Riltsel, Neckverae, 
die Reime und Liedchen aus Natur- und Menschenleben mit ihren lebens- 
wahren, lebenswarmen Zügen, mit ihrem Scherz und mit ihrem Ernst. 
Das ist gesonde Haasmannskost, frei Ton TeriMhten Abstraktionen, 
wie Yen verkinstelten Audmoksfonnen. Mitten binein in das toUa 
Leben greifen diese Keime; sie kommen ans dem Leben, de strotzen 
von Leben. Stosse man sich nicht an einzelne Härten des sprachlichen 
Ausdrucks; der markige Inhalt vei'trägt ohne Schaden die derbere Form. 
Bochholz (Liederfibel Hirt, Leipzig) ;Bochholz (Alemannisches Kinder- 
lied nnd Einderspiel, Leipzig); Simroek (Das dentsdie Eindeibieh, 
Franktart a. M.); Des Knaben Wanderhorn (Berlin); Frisch- 
bier (Preussische Volksreime und Volksspiele, Berlin); Firmin ich 
(Germaniens Völkerstimmen. 3 Bände. Berlin); Dung er (Kinderlieder 
und Kinderspiele) ; Fr. M.Böhme, (Kinderlied nnd Kinderspiel, Leipzig 
1897) ; S e i d e 1 (Handreichang f&r Elementarlehrer, Zschopaa bei Baschke) 
sind die reichen Fundgruben, ans denen man sobSpftn kann. 

Dargeboten und angewendet werden diese Stoffe auf dem Spiel- 
platze, auf Spaziergängen, im Unterrichte, wie Zeit und Gelegenheit 
es mit sich bringen. Was von diesen Stoffen sangbar ist, wird, nach- 
dem es im Gesangunterrichte geübt worden (siehe den Abschnitt „Das 
Singen"), auch fleissig gesungen. 



II Die Behandlung des Stoffes 

A. Zar Kisenacher Aoswahl 

1. In dem natarkondUohen Unterrichte hat der Schäler einesteils 

das unabsichtlich bereits erworbene heimatliche Vorstellungsmaterial 
nochmals za durchdenken, andernteils dasselbe dnrch Beobachtang, d. Il 
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dordi abBichtliche , nach fkvchtbareii GreaiclilipiiBlcten za erwerbende 

Erfahrne fr allseitig zti erweitern. Auf die eigene Beobachtung darf 
VBter kernen ümsiändeu verzichtet werden.*) Selbst der Gedanke, die 
bdmatlichen Vorsteliungeu aus der AuscUaanug von Bildern und Hodellea 
abzuleiten, ut mit Entachiedaibeife »uritek «i weiMi» Wohl aber k^UMii 
die toeh die Beobaoktiiiiir vnA die Beubeitiniff dee Beobeebteten eobon 
feetgestellten Besaltate oachträgUeh dnreb Bilder uid KodeUerkMnmg 
mannigfach befestigt nnd erweitert werden. 

2. Während die Beobachtung der heimatlichen Natnrobjckte im 
Freien, auf Spaziergängen, in den Werkstätten, in freien Beschäftigungen 
innerhalb oder ausserhalb des Schullokals zu erfolgen hat, so bat das 
Besprechen des Beobachteten, das Ordnen desselben, sowie die ganze 
weitere Dnzeharbeitimg dee Stoifee naeb den formalen Stnfbn in der 
Schale, im eigentUcben üntairicbte m geschehen. Die Beobaebtnng der 
Okjekte nnd Eraoheinnngen in die Unterrichtsstunde selbst zu verlegen, 
bat den Nachteil, dass bei dem flüchtigen Hinblicken, Herumzeigen aller- 
meist wertvolle , sichere Erfahrungen gar nicht zu Wege kommen. 
Während des Unterrichts können und sollen allerdings die bereits er- 
worbenen EriUinngen dnrab wiederholte Wabmehmongen (an den bii 
dabin im Hintergrande gelanenen Bzemplaren, Modellen) ergftnzt nnd 
berichtigt werden;""*) aber sie soUmi die enteren nicht ersetzen. Die 
Beobachtungen im Freien sind ferner auch aus dem Gruude nicht zu 
versäumen , damit die Gegenstände , die bei der Vorführung in der 
Schule als gesonderte Einzeldinge auftreten, auch in ihrem Wechsel- 
Terbftltnis, in ihrem Znsammenbange mit lhx«r gesamten Omgebong er- 
kannt werden 

8. Unser t&gliebes Beobaebtungsf eld istderSebnl- 
garten (womöglich mit einem kleinen WasserbehSlter), der vom ersten 

Erwachen des Frühlings an bis zum Eintritt der winterlichen Jahres- 
zeit eine unendliche Fülle wertvollen Beobachtungsmaterials bietet. Ausser- 
dem soll möglichst jede Woche an einem im Stundenplan bestimmten 
Schalnachmittage anter dem Namen „Spaziergang" ein kleiner natar- 
kondlicber Anäng gemacht werden, von dem, bei reebter Leitung, die 
Kinder jedesmal mit einer wesentlichen Bereich^rnng ihres Vontellnngs- 
kreises znräckkehren. Doch sind diese Ausflüge nur von Wert, wenn sie 
nach einem wohldurchdachten Plane ausgeführt werden. Der Lehrer hat 
sich daher für dieselben nicht minder sorgfältig, womöglich schriftlich, 
vorzubereiten, wie für seine Lehrstuuden in der Schule. 

4. Die Spaziergänge werden in erster Linie durch den Qiag 
dfli natorkondUeben üntendebte beitimmt; doch Bind die Beobaebtnngea 
nieht auf diesen niebeten Zweck na beeehrftnken. Yklmehr ist auf aUes 
WertToUe na achten, was die Chmst des Augenblicks bietet Insbesondere 



*) Was die Heimat lebensfrisch darbietet, darüber darf nicht zuerst 
gelesen, das darf nicht in er«t«r Linie nach dem Lehrbache oder naoh 
einem Bild oder einem Modell erklärt und besprochen werden. Ziller* 
Jahrbuch 1871, Seite 122. 

Ziller, VorL, S. 169-171. 
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BiiBB im -voraus Bcbon anf diejenigen Dinge Bäcksicht g'enommen werden, 
die an späteren Stellen des Unterrichts anftreten and dort weniger leicht 
beobachtet werden können. Es empfiehlt sich, zu Anfang: des Schnl- 
jahres die Beobachtaugsobjekte zusauiuitu zu sltUeu und aut' die eiu- 
selnea Spadergänge m Tertaflca. Aofgesadit w«rd«i: Stnuma, PUkM, 
DeDkmiltr, EMäta^ etc., Glrtim, FeUor, Wkt«, WlU«r, FUtoM, Blflke, 
Tfliehe, Qiidlciiy Hügel, Beifi^ TUlir, BMkr, Hirten ete, 

5. Von dem gewMineDeii Beobachtnngsnwlerial kann nnr ein kleiner 
Teil in besonderen methodischen Einheiten nnterrichtlich verarbeitet 
werden. Anderes wird auf der Stnfe der Verknüpfung (Assoziation) 
mit herangezogen oder bei den analytischen Vorbereitangea im Märchen- 
iBtfnklito tautet; noch tidicit Udlit ktnlüger Yerwortnag veite- 
halten. 

6. Über das Zeichneii iit oben bereiti dai Erforderlielie gengt 
(S. 167 f). Eb tritt tberatt auf, wo der SadumteRielit auf daaaelbo 

hinweist. 

7. Das Memorieren und Hersagen von Verschen kann anf 
jeder der fünf formalen Stufen erfolgen, wird in der Kegel aber erst 
anf der fünfte Stufe auftreten, nm den Totaleindrack zasammeuzu- 
fassen nnd der methodischen Einheit einen angemessenen Abschlius zn 
geben. Dabei Jet groflMr Wert anf lantes, refnei nnd achSnea Spmkm. 
BD legen. 

8. Die gelernten Liedchen nnd Verechon lind fleSaaig wieder 

zn singen nnd zn sagen, damit die Kinder des Besitzes ddi frenen können. 

Das Singen nnd Sagen darf aber nie als nüchterne Wiederholung auf- 
treten, vielmehr sind die Kinder bei passender Veranlassung erst wieder 
in die Stimmung zu versetzen, aus der Laedchen nnd Verscheu hervor- 
gewachaen. 

9. In der naohfolgenden Znaammenatelhmg und lehnlmftssigen Zu- 
roehflegnng und Bearbeitung dea natorknndlidien Material« haben wir 

Terschiedene Stoffe der frfiheren Antlagen unseres Buches wieder ge- 
strichen, weil dieselben zweckmässiger späteren Schuljahren überwiesen 
werden. Andere, von verhältnismässig minderer Wichtigkeit , sind in 
Wegfall gekommen einfach aus dem Gmnde, um die Stoffmenge anf ein 
genngeree liaee nirfick zn fähren. 



B Znr Jenaer Aaswahl 

1. Die vorstehenden Bemerkungen gelten auch für diese Auswahl 
Die andere gefhiaten Themen laaaen ea aber wttnaehenawert eraoheinen, 
dieaen Bemerkungen einige Gedanken hinzufdgen. 

Bei der Auswahl diese« Stoffes ist nicht allein an daa Becht dea 

Faches der Naturkunde nnd an die Grundidee des Märchens, an welches 
angeschlossen wird, gedacht worden, sondern vornehmlich auch an die 
Katar der Kindesseele. 
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Die kindliche Gedankenbewe^uag ist auf dieser Stare pluiiitasie- 
mässig, und wer Kiuder dieses Alters (6 ~7 jährigre) sorgfältig beobachtet, 
wird flndea, dais sie mUmt dte Natnolijekte anf p h a nt ari em lw i ge Welw 
■loh »neclitl^gea. So itt ümen i. B. die Sonne eine Lampe.*) 

Dtt Wesen nnn dieser kindUdien Phantasie besteht nnsecer Über- 

Eeugnng nach in der Übertraigang bekannter Vorstellungsgrrappen (Lampe) 
auf Eindrücke (Sonne) und dabei wird gewöhnlich ein Moineat dea Ein- 
druckes (leuchten) stillschwei^rend als das Weaentliche aat'g^efasst and die 
andern (rund, golden) treten dagegen zarück. 

£b entsteht nun die Frage, ob man der natürlichen, kindlichen, 
phantaaiemftaaigen Auffassuugsweise nicht entgegenkommen, sie begüustigea, 
an sie anaddiessen solle, doch so, dass der Unterricht ttber sie lünaos- 
fuhrt und sie inr genauerem nnd tielbren Erkenntnis des Natnrdingea 
and Natnrrorganges terwertet. 

In diesem Gedanken ist die Auswahl getroffen worden und die Be- 
handlang gedacht. Die ausfülirliche Darlegung, Begründung und Aus- 
gestaltung zu Präparationen behalten wir uns für die nächste Auflage 
vor, in dieser wollen wir unseren Gedanken an einigen Beispielen ver- 
deatUehen. Ans der Gegenftberstellnng der Behandlang der Sehalstabe 
in der bisherigen, wie in der gedachten Weise dürfte der üntenchied 
am deutlichsten hervorgehen. (Dabei moss beachtet werden, dass 
Verse nur bei der ersten Einheit als Ergebnisse auftreten sollen zur 
Erleichterung und Belebung des Unterrichts.) Wer bisher der Meinung 
war, oder die Meinung gelesen oder gehCrt hat, die formalen Stnfen 
aeien ein Schema, das den Lehrer sam mechanischen, schablonenhaften 
Arbeiten nötige und alle Unterschiede ausgleiche und alle Freiheit auf- 
hebe, der vergleiche einmal die Verachiedenheit der Prtt|»aratione& trots 
der Anwendung der Formalstnfen ! 

Als wesentlich ist zu beachten, dass es als das günstigste Ver- 
hältnis angesehen werden muss, besonders für den Anfangsunterricht, in 
den die Kinder eintreten, noch arm an Vorsteilongen, ungeübt in Be- 
prodalrtlonen, kieht geneigt snm mechaoisieheii Nachsprechen blosser 
Worte, nnbeholfsn im Gedankenansdmok, angeschickt in der Lant- nnd 
Wortbildung, wenn in diesem Anfangsunterricht eine Fülle von konkreten, 
sinnenl^ltigen, anschaulichen Vorstellungen erweckt wird, wenn die Wort- 
menge, welche die Kinder zu sprechen haben, geringer ist and wenn 
eine kleine Anzalü von Sätzen laatrein nnd richtig dem Oe- 
dachtnis sieher and geUUifig eingepifigt wird. Viel Inhalt, weniger 



*) Siehe Pavchologische Beobachtungen, Praxis der Erziehangs- 
sohnle 1888. Vergl. ferner: — Tiedeman, Beobachtungen über die Seelen- 
fähigkeiten herausgegeben von Ufer, Alteoburg 1897. — Sigiamand, Kind 
und Welt. 2. Aufl. von Ufer, Braunachweig 1897. — Graba, Pavoho- 
logische Beobachtongen, Jahrbuch dea V. t. wiss. Päd. 1885, 18o6. 
Agathon Keber, Zur Philosophie der Kinderaprache. — Pack, Thür. 
Schnlzeitung 1897. — Heydner, Beiträge zur Kenntnis dea kindl. Seelen- 
lebens, Lelpaig 1894. — 2iiehen, IdonaMOciation des iCtndee. Berlin, 189S« 
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Worte, ganz wenig achiügerecht ! Wer es anders macht, bildet mehr 
iIiNn Jf «id als flma Gciit 

A BeailwitiiDg der Stoffe der Eleenfteber AitwaU 

Zum Uärcbeu: Die Sternthaler 

I IN« Scbiilttiifee 

Ziel. Hellte wollen wir hob in nnierer Seltiilftnbe reeht ordent- ~~ 

Heb nmschanen. 

1. Stute. In der Schnlstübe giebt's viel zn sehen, a) Jedes 
Kind nennt etwas, ganz nach freiem Belieben, ohne dass ihm irgend ein 
Zwang auferlegt wird, b) Die Kinder zeigen und sprechen: Das ist 
der Tiicb, dai irt ein Stnbl, dai iit dne Bank ete. e) Wae ist dai? 
Die TklU. Wai iii daa? etc. 

2. Stufe. Begrenzung der Schulstnbe: a) Was ist 
dasV Eine Wand. Wo ist noch eine Wand? W'o noch eine? noch 
eine? b) Das ist die vordere Wand, das ist die linke (rechte, hintere) 
Wand. Bittllben. c) An der vordem Wand bftngt die Tafel: das ist 
die Tafetwaad. Daa ist die Fenaterwaad, daa iat die TMtarwand» daa iai 
die Kartenwand. Übungen: Zeigt die Tbfirwand, die Fensterwand ! Was 
ist das für eine Wand V Das ? Welche Wand ist rechts ? links ? 
hinten ? vom ? (Die Fensterwand ist links, die Tbärwand iat reobta 
a. B. w.) 

Aber waa iat da eben? (Deefce.) Was Mer unten? (Fnssboden.) 
Einllben. Warom bat nnsere Sebolitnbe yier Winde nnd eine Decke? 
Warum Fenster? eine Thüre? 

8. Stufe. Was ist zu Hause bei euch in der Stube ? Waa wird 
bei dm kleinen Mädchen in seiner Stube gewesen sein V — Habt ihr 
in eurer Stube auch eine Fensterwand ? Tbürwand etc. Wie viel Fenster 
bat nnaere Fenaterwand? eara Fenaterwand? Ob die Stnbe dea firommen 
lltdebena aach Winde, eine Deeke and einen FMwden gebabt bat? 
Ist die Kammer auch so wie die Stabe? Decke, Winde, Diele? Fenater, 
Tbur? Und die Küche? 

4. S t u f e. Die Stube hat vier Wände, eine rechts, eine links, 
eine vorne, eine hinten. Die Stnbe hat eine Decke und einen Fassboden. 
In der Stabe sind wir vor Regen, Wind and KUta geaebttat. 

5. S t n f e. a) Zeigen nnd Kennen der vier "^^de in der Biehtnnir 
von links nach rechts und umgekehrt ! b) Zeigen und Nennen der IMnge 

in der Schulstube, welche rechts (links, vorn, hinten) sind! welche an < 
der Decke hängen, auf dem Fussboden stehen ! c) Wo wollt ihr hin- 
geben, wenn ihr draasseu seid und es regnet? wenn es recht kalt ist? 
wenn der Wind aebr ttark gebt? Wamm mnaa die Stabe eine Tbffar 
baben? warum mttssen Fenster da sein? d) Welche ]I9bd Stebeu in 
der Stnbe? Waa in der Kammer? In der Kiiebe? 

Sagen: 

1. Rätselfrage. Wae ist fertig und wird docb jeden Tag ge- 
macht? (Bett.) 
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2. Scberzversohen. 

Des Abends, wenn ich firtth anfbteh, 

Des Morgens, wenn ich zu Bette geh, 

Dann kräien die Hühner, dann gackert der Hahn, 

Dann füngt das Konk sa dreschen an. Simroek. 

8. Wie hoch ist der Himmel ; Wie hat doch die Matter 

Wie glitzern die Stern! Ihr Kindchen so gern! 

Legen und Zeichnen: Fensterscheibe, Stuhl: stehend, Lehne 
rechts, links; liegend: (s. Monatsblfttter, Beilage S. 1 No. I— 2 b). Tisoh 
(mit Varianten) ebendaselbst Bett (siehe Monatshliltter Heft 4, Beilage 
8. 4, No. 24). Fensteracheibe; Fenster (Monatsblätter, Beilage S. 2, 
1^0. 6 e); Thftre. (Baner, Tsfel 1.) Sohnmk. (Fensterseheibevia Fenster 
vor dem Nachzeichnen mit LsgeoOladken gelegt odcT mit dem Stftbchen 
des Bechenkastens gebaut.) 

Oang des ünterriclits: a) Betrachten nnd Bes|>rechen des Oegen* 
Standes; b) Bauen desselben mit den Stäbchen des Rechenkastens, Legen 
mit Legehölzchen; c) Anzeichnen des Gegenstandes an die Wandtafel; 
d) Besprechen der Zeichnung ; e) Zeichnen des Gegenstandes in das Nets 
der Scniefertafel. 

VergL die andere Bearbeitung desselben Stoffes.' 

2 Der Garten (nach seiner rftnmlleken Gestalt) 

Ziel: Wir wollen von nnserm Garten sprechen. 

1. Stufe. Wir sind schon vielmal in unserm Garten gewesen. 
Beschreibt den Weg von der Schalstabe nach dem Garten 1 Von der 
Sdralitabe gehen wir dmreh den Hansflnr, nur Hansthttr hlnaiii, die 
Treppe hinunter, über den Seholplats som Garten. Habt ik^ andi einen 
Garten? Welchen Weg müsst ihr Ton eurem Hanse gehen, wenn ihr 
in euren Garten wollt ? Erzählt von eurem Garten : Jetzt gehen wir 
wieder in onsern Garten. W^ohinwärts liegt derselbe? Zeigt's mit 
der Mandl 

2. Stnfe. Unterricht im Freien, a) AnÜrteUnng der Schüler im 
LehniniBer in einer Belke «nd Gang nneh den Sehnigarten: Dat ist 

die Stnbenthüre, das ist die Haittfltir, das ist die Hausthttre, das ist die 
Treppe, das sind die fünf Treppen-Stufen, das ist der Haasplatz ; das 
ist der Garten. Zeigt alle den Garten ! Sprechen : Das ist der Garten. 

Betrachtung des Gartens: Der Garten bat vier Seiten ; 
eine rechte, linke, vordere, hintere Seite. Übungen: Wer will an der 
linken (reckten) Seite kin- und wieder kevgeken? Die Knaben geken 
an der rechten, die Midcken an der linken Seite hin. ISbenae mit vor- 
derer, hinterer Seite. — Mitten dnrch den Garten gekt ein Vfeg. Der 
Weg geht von vorn nach hinten. Die Schüler gehen paarweise im Takte 
auf dem Wege hin und znrück. Der zweite Weg lauft quer von links 
nach rechts. Abschreiten desselben und Zählen der Schritte (immer von 
1—10 ; denn der Weg ist 6 X 10 Schritte lang). Die rechte and linke 
Seite lang, die vordere vnd hintere Seite nickt eo lang. Abmeewn der 
Seiten mit einer Schnur: leehs Faden lang, vier Faden breit. — Auf 
der linken Seite eine Maner, aof der reckten ein Oebttade, hinten ein 
Staketenzaun, vorn offen. 

Fortsetzung des Unterrichts in der Schale, 
a) Dnrchtpreeken dee Geeehenen, mit dem Wege yom Schnlzimmer in 
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den Oarteo beginnend, b) Zeichnen des Gesehenen ui die Wandtafel: 
dehnlhansy Stabenthflre, Haotflnr, KwaaÜOat^ Sdiidplati, Oarten, Wege in 
demselben. Besprechung der Zeichnang, Übungen an derselben. 6)Naeh- 
Michnen auf der Schiefertafel, Zeigen nnd Sprechen. 

3. Stufe, a) Garten und Stube: Unser Garten hat vier Seiten, 
unsere Schulstube auch: der Garten liat eine rechte etc. Seite, die Stube 
anch. Die Stabe bat vier Wände und eine Decke, der Garten hat keine 
Winde, keine Deeke. Die Sebnlst&be hat eine Fenster-, eine Thllr^ 
wand ete., der Garten hat eine Kanerseite^ eine Stallseite, eine Staket- 
eeite, eine offene Seite. In unserm Garten kann man nicht wohnen, 
nicht schlafen, weil es hinein regnet, hinein schneit, weil der Wind 
liinein bläst. 

4. S t u f e. 1. Unser Garten hat zwei lange tmd zwei kurze 
Seiten. 2. Die rechte und die linke Seite sind lang, die iwätn md 
hintere Seite sind km. 8. Der Oarlen hat iwel Wege. 4. Im Garten 
kann man nicht wohnen nnd nicht sdüafon, weil er keine Winde ud 

k^e Decke hat. 

5. Stufe. Gebt den Weg an von der Schnlstnbe bis znr hintuen 
Gartenseite; von dieser zurück ins Zimmer. 

Zeigt an der Zeichnung anf der Tafel von der Scbnlstabe Us war 
Staketseite! ven der Stallseite bis anf den Schnlplatil ete. 

Wir stellen uns an die vordere Seite nnd sehen nach der hiBtanii. 
Wo haben wir die Mauerseite? die Stallseite? Wir sehen von der 
Stallseite nach der Munerseite, wo luiben wir die Staketseite? die offene 
Seite? 



Sagen: 

1. Wer hat die Blumen nur erdacht, 
Wer hat sie so schön gemacht, 
Gelb nnd rot nnd wrise nnd blan. 
Dass ich meine Lust dran schau r 
Das hat der hebe Gott getiian, 
Der alles, alles machen kann. 

Nach Hey 



2.Ee sase eine Jnngflran anf dem 

Hatt' ein rotes BOcldein aa. 

Inr Heesen war ein Stein ; 

Bat, was mag das sein? (Kirsche.) 

Simrock 



Zeichnen: Der Garten f mit Schulhaus nnd Schalplatz. (Ein- 

fehende Besprechung der Zeichnung, klare Auffassung jeder einzelnen 
dnie, allmähliches Entstehenlassen aus den einzelnen Teilen.) Bauen 
der Treppe vor dem Hanse, Zeichnen derselben ins Quadratneta der 
Wandtafel, Nachzeichnen auf der Schiefertafel. Beohetti Gieeskaane 
(Bauer, Tat'. 7). Leiter (mit Varianten), MonatsbL S. 7. 



3 Das Feld 

Ziel. Wir wollen nach dem Amricher f'eld gehen nnd uns da 

nmschauen. 

1. S t n f e. Wer weiss, wo das Amricher Feld liegt? Wer kann 
«ngeben, welchen Weg wir gehen mSssea, um hinnkominen? Was wir 
unterwegi sehen werden? Wer weiss icbon etwas von den Anrieher 
Feld in tagen? 
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2. Stnfe. a)Der Anszng: Von der Schule gehen wir Uber 
den Schnlplatz, iitier die Brücke, durch die Mühlhänserstrasse, an der 
Hoflißcherei vorüber, über die Eisenbahn, am Zollhaus vorbei ins FeM. 
Achten auf das, was wir rechts an unserm Wege, links von demselben 
beobachten; was anf dem Wege zu lebea ist (Leute, Pferde etc.). 

b) Die Ümsehav auf dem Felde: Der Weir S«bt mitten dmrehc 
Feld; rechts nnd links sind erst Äcker, dann Wiesen. Unser Feld reicht 
von den HSosem an der Eisenbahn bis an das Amricher Wasser (Brücke 
mit 4 Bogen). Was wir auf dem Felde sehen: Bauer, Pferde, Pflug; 
genauere Betrachtung desselben. Wie gepfltigt wird. Die Feldgewächse, 
welche wir sehen; Blumen. Ächten anf das Tierleben anf dem Felde; 
Lerehen, Gesang derselbeii; Bienen, Sdiafe n. a. w. 

c) Besprechen des Angeschanten in der Schule nach 
bettimmten Gesichtspunkten ; Entwurf einer Zeichnung vom Wege bis 
zum Felde und von diesem selbst, nnd weitere Verarbeitnng nnd Ein* 
prSgung des Anschauungsmaterials an dieser Zeichnung. 

3. Stufe, a) Wir sind in dem Felde gewesen; das kleine Mädchen 
ilt aveh dnreha Feld gegangen. Was haben wir im Felde geselMn? 
Was wird das kleine Hidehen in vnaenn CMhlofatehen im Feldo ge- 
aehen hatien? 

b) Vergleichung des Feldes mit dem Garten. Der Garten hat einen 
Zaun, das Feld nicht; der Garten hat eine Thür, das Feld ist offen. 
Zum Felde hat man keinen Schlüssel nötig, wenn mau dahin gehen will ; 
es steht ofEisD. Im Garten sind Wege nun Stpanierengehen, im Felde 
Fahrweg«, Knnststrassen, JQsenbahnen. Im Garten waehsoi Hamen, im 
Felde anch. Im Garten kann man nicht wohnen, im Felde gar nicht 
Warum nicht? 

4 S t u f e. 1. Im Felde giebt's Äcker nnd Wiesen, 2. Das Feld 
giebt den Feldtieren Wohnung und Nahrung. 3 Auf dem Felde wächst 
anch Kahnmg flr den Vensehen. (Der Herr Usset Gras wachsen für 
das Vieh nnd Saat an Nnti dem Ifensehen.) 4 Welmen kSnnen wir 
aber nicht im Felde, weil wir nicht vor Regen und Kälte geschützt sind. 

5. Stufe. Was für Ackergeräte wir anf dem Felde gesehen 
haben; was für Leute wir auf dem Felde haben arbeiten sehen; welche 
Gewächse auf dem Felde gezogen werden; welche Tiere im Felde leben; 
wamm whr aber nieht im Felde wohnen kOnnen? 

Sagen: 

l.Tn ti ra 

Der Sommer der ist da! 
Wir wollen hinaus in Qarten 
TTnd wollen des Sommers warten. 

Tra ri ra 

Der Sommer der ist da. 

Simroek 

S. Auf dem Felde steht ein Mann, 
Der nicht sehen und hören kann; 
Doch willst du nach dem Weg ihn fragen. 
Den wird er dirganz richtig sagen. 
Wer ist das? (Wegweiser.) 

Lausch 

mte Scbntjabr. 21 



9. Der Aokeramann hat «inges&t; 
Nun Sonn nnd Hegen drftber geht^ 
Die Vögel singen, 
Die Xbinlein impringen, 
Jnchhel jnehhe! jnohhel 

Leideadorf 
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Zeichnen: Das Feld und der Weg zum Felde. Telegraphea- 
Stangen mit Leitungsdraht. Sichel (Varianten). Heugabel (Sfonatobl&Uar 
No. 18). 

4 Dar Wald 

(Das Rösesche Hölzchen.) 

Ziel: Wir wollen lernen, wie es im Walde aussieht 

1 . Stufe. Warum ist das Sternthalermädchen in den Wald ge- 
gangen? Warum gehen eure Eltern in den Wald? W'o ist ein Wald? 
Wer von ench ist auch schon im Walde gewesen? Wer will etwas 
vom Walde enUüen? Wir wollen einen £fpailergang in den Wald 
madieii and seilen, wie es dort ist: wir wollen Int Bfissaehe HSIiclien 
gehen. Wohin wärts liegt dasselbe? Weleben Weg mSssen wir gehen, 
wenn wir dahin wollen? Was werden wir dort sehen? 

2. Stufe, a. G a n p in den W' a 1 d : a) Der W^eg dahin, b) Was 
wir im W^alde sehen: Bäume, Hecken und Gebüsche, Blumen, Gras und 
ICoos; YOgel, Kftfer, Ameisen, vielleii^t amh ein BldiliQraobeii; Felaea; 
littbsciie PUtäsi wo man lieli nmselien kann. 

b. Besprechung des G-esehenen in der *8ekllle: 

a) Welchen Weg' sind wir gegangen, und was haben wir da gesehen? 

b) Im Walde sind viele Bäume; grrosse und kleine, eng beisammen; die 
Äste gehen oben zusammen und macheu ein ordentliches Dach An dem 
Felsea, wo die Baak stand, wsr es gerade wie in einer StAe: die Äste 
mit den ^elen BIftttem sind die Deeice, die GeUsehe sind die Winde. 
W^ir haben Bachen, Eichen und Fichten gesehen; Laubbäume, Nadel* 
bäume, c) Es giebt Buchenhecken. Eichenerebüsche, Himbeersträuche. 
Die Geoiische sind an manchen Plätzen so dicht, dass man sich leicht 
darin verstecken kann. Wer von ench hat sich darin versteckt? Wer 
hatte ihn geftmden? d) Was fttr Blumen haben wir gefanden? Wit 
Sailen sie aas? ünd der Boden war nleht gedielt, wie in der 8tabe^ 
nidit gepflastert, wie auf der Strasse, sondern mit Gras und Moos he* 
wachsen, e) W^as für Vögel haben wir singen hSren ? Was für andere 
Tiere haben wir noch gesehen? f) In nnserm Walde giebt's auch grosse 
Felsen. Durch den einen sind wir hindurch gegangen ; in den andern, 
vor dem die Bank stand, gehen tiefe dunkle Löcher (Höhlen).'^) Ein 
Felseii gellt gaas hoeh in die Hlflie. Dürüen die Kinder liinaof Idettern? 
Warum nicht? g) Aneh hlUiBobe Flfttaehen giebt's In nnserm Welda, 
wo man sich nmsehen kann. Aof dem spitzen Predigerberge sieht man 
die Häuser, die Kirche, die Brauerei, dahinter den Petersberg; bei dem 
Tempelchen die Eisenbahn, Stedtfeld; anf dem lietilstein die Wartbarg 
und viele, viele Berge. 

8. Stufe, a) Im Walde ists oxdeBtUeli wie ii einer Stabe: 
Fassboden, Wknde, Deeke. In dar Stabe sind wird geaohtttit tot Hitia, 
Bogen und Wind, im Walde auch, b) Im Felde stehen einzehne Bäame, 
im Walde viele lieisammen. Im Felde waebsan £om, Weisen, Kartoffebiy 

*) Mit Rückaicht auf das 9. Märchen. (Bremer ötadtmusikanten). 
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Bftben; im Walde B&ame, Gebfische, Nttsse, Beeren. Im Walde ist man 
g«ecliützt vor Be?en, Sonnenhitze, Wind; im Felde nicht. Im Walde 
kann man sich leicht verstecken ; im Felde nicht so leicht, c) Wer ist 
schon in einem andern Wald gewesen ? Gab's auch so viele Bäume 
dortf Wai% «nk, uli Ib «intr Stabe? «le. 

4. Stufe. 1. Im WeUe itehcB viele Btone «ngr beiefnaiider. 
2. Im Walde ist es hübsch kühl. S. Die Bäume halten den Begen aof. 
4. Die Bäume halten den Wind auf. 5. Im Walde wohnea videTien. 
6. Im Walde kann man sich leicht verbergen. 

5. Stufe, a) Welchen Weg müssen wir gehen, wenn wir in 
wuerii Wald wollen? Wer weiM einen anderen Weg daliin? a) Wer 
will die Kimm, die Binme ngeo, die im Walde wadNai? Die Tiope, 
welche im Walde leben? c) Wo gehen manche Lente hin, wem lie 
kein Holz mehr zu Hause haben? Wo wollt ihr hingehen, wenn ein 
Regen kommt und ihr seid nicht weit vom Walde? d) Wenn die Kinder 
Versteckens spielen wollen, wo kOnnen sie das recht gut ? Kleine Kinder 
dürfen aber doch nicht allein in den Wald gehen. Warum nicht? 
WeQ de stell leidit Teilrreik ItOmien vid den Weg nielit wieder flnden. 
Warum halieD aiflii die Hlnclie, Behe^ Haaen gern im Walde auf? 



Sagen: 

1. Steigt ein Bllblein auf den Baum 
O, 80 hoch, man aieht es kaumi 

Schlüpft 

Von Ast sn Aet4&eii 

Hüpft 

Zum Vogelnestchen. 

Hei, da laoht es. 

Ei, da kracht' es, 

Plumps, da liegt es dnmten. 

Simroek 

2. Ringel, Ringel, Reihen, 
Lustig ist's im Freien, 

Sonn' ist hell und Himmel blau, 
Bunt die Blumen, grün die Aal 
Lustig ists im Freien. 
Bingel, Bingel, Seihen. 

Leideedorf 



8. Wie die Kinder inr Sohne elte 

sagen: 

Schneck im Hail8| 
Krieche aus. 

Steck deine Hömer raus. 

Wenn du sie nicht strecken willafei 

Werf ich dich in Graben, 

Fressen dieh die Baben; 

Hol ich dich heraus, 

Frisst dich die Maus, 

Sohneok im Haue. 

Simroek 



Zeichnen: Wald und Weg zuui Walde. Fichte. (Monate« 
l>Utt» No. 85.) 

Zorn Mttrehen: Strohhalmi Kohle nnd Bohne 

5 Die Kohle 

Ziel. Wir wollen von einem der drei Kameraden sprechen, die 
miteinander die Reise in ein fremdes Land antraten — von der Kohle. 

1. Stufe. Welches waren die drei Kameraden? Sie freuten, 
eich, dass sie zusammengekommen waren. Sie waren alle drei einer 

21* 
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grossen Gefahr entgangen. Welcher? Sie reisten znsammen fort. 
Wai'um blieben sie nicht zu Hause? Die Kohle kennt ihr. Wo habt 
ihr die Kohle gesehen? Wie sieht sie ans? Ists gut, dass wir Kohlen 
kalwB? Was giebtt llfar KoUen? Hobdndilaii, Stai^RilikB, BnnkaUeii. 
Angabe dessen, was die Kinder yon denselben im einzelnen schon idsseiu 

2. Stufe. Der Lehrer legt ein Scheitchen Holz ins Fener des 
Schnlofens, das er halb verbrennen lüsst. Ausserdem liat er ein Stück 
Schmiedekohle, ein Stück Stein- und ein Stück Brannkohle aufgestellt. 
Im Auschluss au diese Anschauung-sobjekte wird die Vorstellung, welche 
die Eindor Yon der Kohle haben, vervollständigt. Anschanong nnd ver- 
gleiebende Bespreehancr der drd EoUeBsarten nach Farbe, Glans^ Ge- 
wicht. Oltthende (lebendige), tote, frische Kohle. Wo bskommt man 
die Braun- und Steinkohlen her? (Kohlenbergwerke (gewonnen durch 
dai'Stellenden Unterricht). 

3. Stufe. Welche anderen Dinge verbrennen auch im Feuer ? 
Welche derselben geben beim Verbrennen viel, welche wenig Hitze? 
Kohlen geben beim yerbrennen wenig Baach; Beisig, Stroh, Kraul vieL 
(Herbstfever anf den KertoffidfeidenL) Bnii, Sebomsteinftger. Wdehe 
Dinge verbrennen nicht im Feuer? Hierauf die anssondenden Fragen, 
deren Beantwortungen die SJltze der 4. Stufe abgeben. 

4. S t u f e. 1. Die Kohle ist ein Brennmaterial. 2. Mit der Kohle 
heizen wir die Stube, den Kochherd, den Backofen. 3. £s giebt Holz- 
kohlen, Brannkohleii nnd Steinkohlen. 

5. S t n f e. Was wirdt Ar eine Koble gewesen sein, die in rauerm 
Geschichtchen vorkömmt? Warum g^nbt ihr das? Wer kam die 
Koblen(-arten) ihrem Gewichte nach nennen ? Was ist das für eine 
Kohle V aber das? das? Wamm heizon wohl die Leute die Lokomotiven 
mit Steinkohlen nnd nicht mit Braunkohlen? Wie muss man es an- 
fangen, wenn ans einer Msohen Kohle eine gltthende, aus einer glähenden 
eine tote werden soll? 

Sagen: Rätsel. Was geht rot ins Wasser und kommt schwarz 
heraus ? (Kohle.) Was geht seh wen ins Feuer und kommt rot heraus ? 

(Eisen). 

Zeichnen: Herd (Monatsblätter No. 28, Bauer, Taf. 5). Küdhon- 
bank, (Bauer, Taf. 4), Licht (Bauer, Tal 2.) ZuaammensteUuog ron 

Tisch und Licht. 

6 Die Bohne 

Die Kinder fassen zusammen, was sie anf Gnind vleUSMdier An- 
schannng von der Bohne und Bohnenpflanze zu sagen wissen. Sie sprechen 
davon, wie die Bohnen von den Menschen benutzt werden, wo sie wachsen ; 
wie sie in Feld und Garten kommen (wie sie gepflanzt werden): wie die 
Blätter, die Blüten der Bohnenpflanze, wie die Bohnen aussehen; warum 
Stangen m den Bohnenpflansen gesteckt werden. 

Es wird sodann (die Behandlang des Stoibs findet gegen den Herbst 
hin statt) eine „Bohnenschote*'*) mit den in ihr enthaltenen Bohnen einer 

*) Kach der volkstttmlichen Benennong. 
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genauen Betrachtung unterzogen and der neue Erwerb Yoa SaollTOr^ 
Stellungen mit den vorhandenen ältera zusammengestellt. 

Es fulgeu Verknüpfungen: Vergleiche der Bohne mit der Erbse. 
Die Bohne steckt in einer „Schote", die Eichel in einem Näpfchen, der 
Bokk«ni in «iner •tachligen Seh«!«! d«r Lein In dner ,Kn«tte". Ans 
<iie8en Vergleichangen wird die HenunliAbmig des Charakteristischen 
der Bohne in einigen Sätzen bewirkt, woran sich das DarchlaofSsn der 
gewonnenen Leihen, sowie die Speknlation fiber einaeine Punkte an* 
sclüiesst. 



Sagen: 

Abzählreim: 

Eine kleine weisse Bohne 
Beisete nach Engeland: 
Engeland war aageaohlossen 



Und der Schlüssel abgebrochen. 
Pif, puf, pab, 
Da bist ab. 

Simr o c k 



Zum Märchen : Lumpengesindel 

7 Hahn und Huhn 

Ziel: Wir wollen die beiden EaiMNiden beepreohen, die miteinander 
auf den Nnnberg gingen: HUinehen nnd Hübnehen. 

1. Stufe. Die Kinder giben an, was ile Ton diesen Tieren be- 
reite wloen. Bei Kindem auf dem Lande kann ein reiches analytisches 
Vorstellungsmaterial vorausgesetzt werden; bei Kindern in der Stadt 
niclit. In allen Fällen wird der Besuch eines Hühnerhofes aufgezeigt 
sein, bei dem die Beobachtungen auf die Punkte gelenkt werden, die 
sich in der Vorbesprechong als der weitern Aufklärung bedürftig er- 
geben beben. 

2. Stufe. Das gewonnene umfängliche ErlUiningmaterial \vird 
auf dieser Stufe geordnet nnd durch die Speknlation ergänzt, a) Warum 
die Leute die Hühner auf dem Hofe halten? b) Wie Hahn und Huhn 
aussehen ? (Beschreibung derselben.) c) Lebensweise beider. Wie der 
Hahu mit den Hühnern im Hofe henunstolziert; wie er dieselben herbei- 
mfk, wean er ein Sflmohen geAmden, wie er ileb aif den lÜBt stellt 
nnd ans Leibeskräften kräht: kikeriki; wie er die Leute frOh wecIcL 
Hahnenkämpfe. Wie das Huhn gackert, wenn ee ein Ei gelegt hat; 
wie die Glucke die Küchlein spazieren führt; wie sie scharrt, ruft, wie 
sie den Jungen die Kömchen und Würmchen zerbeisst und vor die 
Schnäbelchen legt; wie sie bei Eegenwetter und wenn der böse Eaub- 
vogel kSnunt» Ibra Jvngn «ler die Eltigel nimmt Nabraag d« Hflbner, 
Wobsang denelben (HUuMnlall), SeblalbteUe (Stange); Mb in Bett, 
früh munter. Sie können gut laufen, nicht gnt fliegen. (Allee niir 'io 
weit, als es die Schüler beobachtet haben.) 

3. S t u f e. a) Welche anderen Haustiere sind noch mit Federn 
bedeckt, haben auch zwei Beine und einen Schnabel ? Wer kennt einen 
fianeyogel, der anoh solohe Ffisie bat wie die Hfihner? (Taube.) Wer 
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kennt einen solchen, der nicht solche hat? (Gans. Ente.) b) Wodurch 
uns die Hühner n&tEen? (Eier, Fleisch.) Welche andern Tiere uns 
«aoh Ekr gtbra? Wo die UeiMB VSgtl te FeMe «nd im Walde ihr» 
Eier hinlegen? Warum wir de diesen nicht wegnehmea ttrfen? 

c) W^o man die Hühuer nicht g'ern hat? (Garten.) Warum nicht? 

d) Giebt's nicht auch aut dem Felde ein Huhn? (Rebhuhn.) Ver- 
gleichnng von Hohn und Bebhahn*); von Hohn und Taube, e) Was 
ms der Hahn im HOhnerhaos aoxeigt? was der Haha auf dem Kirdi- 
tarm? — Aassondenmgtfragen nr Qtwioiiaif der 4. Stofk 

4. Stufe. 1. Die Hühner sind nützliche HansvOgel. 2. Sie 
geben uns ihre Eier und ihr Fleisch. 3. Der Hahn ist der Herr der 
Hühner. 4. Der Hahn zeigt den Tag an. 5. Das Hohn ist den Küchlein 
tdne gute Matter. 

5. Stvfe. m) Wer afeht aeliliiur ans, der HaliB oder das Hohn? 
Wekhea Mögt uns aber den grOisten Nntien? Wie Usat der Hahn 
aieli liOren, und wie das Hohn? Wamm kOnaeii irir den Hahn einen 
Wecker, das Holm eine gnte Hotter nennoi? 

Sagen: 



1. Wie derHahn die Leute 
weckt. 
Kikriki, ihr Leut* steht auf: 
Seht, es kommt die Sonn' herauf; 
Kikriki, es ist sohon heD« 
ICaoht eneh an die Arbeit sehneil. 

8. Meine ICntler hat gepflsnst 
Im Garten Zackerwicken, 
Kommt mein Hühnchen herge- 
rannt 

Und fängt gleich an zu picken. 
Und wenn das wird mein Vater 
nnd mehie Ifntter sehn, 

Sohernfragen: 

Ihr Dienerl 

Was machen denn Ihre Hühner? 

liegen sie brav Eier? 

Wie viel kriegt man für einen 

Zweier? 
Was macht denn ihr Hund .'' 
Ist die Katie noeh gesund? 

Kinderpredigt: 

• Ein Huhn und ein Hahn, 
Die Predigt geht an, 
Bin Knh und ein Kalb, 
Die Predigt ist halb, 
Ein Katz und ein Maus, 
Die Predigt ist aus. 
CMit alle nach Hans 



Kleines, kleines Hühnchen du. 
Wie wiifd es dir ergehn ! 
Husch! hnseh! hasch! 

Hoffmann Fallersleben 

3. BätseL 

Ich weiss ein kleines weisses Haus, 
Hat keine Fenster, keine Thoi'e(D), 
Und wül der kleine Wirt heraus, 
So mnes er erst das Haus durch- 
bohren. 

Wae ist das? (Ei mit Küchlein.) 

Simrook 



Was macht der Herr Sohn? 

Ist auf und davon? 
Sagt, ich lass ihn grüssieu 
Vom Kopf bis su dim Fttssen, 
Von den Füssen bis zum Banch, 
So ist es mein Gebrauch. 



Und haltet einen Schmaus.. 
Habt ihr was, so esst es, 
Ktbt ihr nichts, vergesst es, 
Habt ihr ein Stückchen Brot, 
So teilt es mit der Not. 
Habt ihr noeh «in Brosamlein, 
So etrenet es den Yogelein. 

S i m r 0 c k 

Zeichnen: Hahnenfossf; Ei (Varianten) (MonatsbUtter No. 29). 
Zusammen stellang von Brunnen nnd Hans. 

*) Die Beobachtungen im Freien, die von der Schule 
werden, müssen diesen Vergleichnngen vorgearbeitet haben. 
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8 Das Eichhörnchen 

. Ziel: Sielte die tlienehrift. 

1. Stufe. Auf dem Nimbeiir war auch das EidhhSfnehen. Es 
firint gern Nüsse. Wo haben wir ein EicbhOmchen gesehen? Im 

Böseschen Hölzchen. Wie sah es ans? Wie g^ross war es? AVar's 
ein 5?chf)ne8 Tierchen ? rud wie es hüpft und springt, klettert, dasitzt, 
an der Eichel heriimkuappert; wie es den Knaben ueckt| der es fangen 
will! Wo wohnt es? 

2. Stufe. Anfiitelleii eines ausgestopften EielihOmeliens; genaues 
Ansehauen und Besehreiben desselben. Grösse (LeibedSnge eine Spanne^ 
Schwanzlänge fast eben so gross); Farbe (oben rotbraun, unten weiss); 
Kopf (Ohren mit lang-en Haaren, grossen Augen, Schnurrhaare, auf jeder 
Seite zwei Nagezähne) ; Leib (rnnd, lang); Schwanz (lang, mit bnschigen 
Haaren) ; Beiue (Vorderpfoten vier Zehen und einen Daumenstummel, 
Hinterpfoten fBnf Zehen» an den Zehen seharfe Krallen, Yorderbefaie 
kflrxer als die Hinterbeine). 

3. Stufe, a) Wer auch so knuspern kann wie das Eichhörnchen? 
(Die Maus.) Vergleichung beider, b) Das Eichhörnchen und das Kletter- 
bübchen, c) Seine Kameraden im Walde: Eichhörnchen ist ihr ,,Hans- 
kttsperle", die andern schauen ihm zu. d) Das Eichhörnchen und die 
WaldyOgeL — AnssondeningsfrageD. 

4. S t u f e. 1. Das EiehhQmehen ist ein munteres» lustiges Tierehen. 
2. Es kann sehr gut springen und klettern. 3. Es ist ein Nagetier. 
4. Es hält sich meist auf Bäumen auf. 5. Es firisst am liebsten Tannen« 
samen, Eicheln und Nüsse. 

5. Stufe, a) Was dient dem Eichhörnchen zum Klettern? (Scharfe 
Bialleu}, zum Springen? (Buschiger Sehwanz), zum Beissen? (Scharfe 
ZIhne). b) Wer sind seine Kameraden auf den BSumen? (V9gil)'» auf 
der Erde? (Hans, Hase). 

Sagen: 

L Heisa, wer tanzt mit mir? etc. 

Hoffmann yon Fallersleben 

B&tael: 



1. Siebt man es, so Iftsst man's 

liegen, 

Sieht man's nicht, so bebt man's 

auf, 

Was ist das? 
(Das Loch io der wurmstichigen 
Haaelnuss und diese selbst.) 

Simrook 



2. Ea steht an dem Rain, 
Rat den Basen voll Stein; 
Hat ein rotes MAnteicben auf 
Dnd ein sebwarses Kftppchen 

drauf 

Was ist das? (Hainbatte.) 

Simroek 



9 Die Taube 

Ihr kennt sdwn mehrere Haustiere^ die lu dem Federvieh gehören. 
Welehe? GUse, Enten» Hflhner. Wo wohnen sie? GSnse und Enten 



L 



Digiilzca by LiOO^lc 



328 



Naturkunde 



im Stalle mtoii anl i«r Brde; die Htthner in der H51ie im HtthnentalL 
Nocdi weiter hinan^ ganz unter dem Daeh im Taabenadklay , wohnen die 

l^ben, von ihnen wollen wir sprechen. 

Kennt ihr die Tauben? Wo ist ein Taubenschlag? Grösse der 
Tauben; Farbe (blau, bunt); Stimme (giiTen, rucken;. liauptteile: 
Kleiner Kopf, lange spitze Flügel, kurze Beiucheu mit Federhosen-, vier 
Zehen (drei naeh vom, eine rllekwArte). 

Lehen im Tanbenschlage. Ausflfige, wohin? weshalb? Sehr reioliok 
und nett; spielen immer hübsch miteinander; legen Eier. Die Junf^en 
von den Alten gefüttort. Abends der Taubeuschlag zugemacht, damit 
die Kaubtiere die Täubchen nicht holeu; früh die Thür geöffnet. £he 
ale aufgemacht wird, mfen die Tauben: 

Bokediko, die Thflr iat noeh so. 
Waram die Leute Tanben halten: 

Sagen: 

Wenn meine liebe Matter I Herbei und picken pick, pick, pick, 

Den Tauben streut das Futter. ' Und nicken mir dem Köpfchen, 

Daxm kommeu sie im Augenblick i Bis voll sind alle Kröpfchen. 

Zeichnen: Taubenschlag im Freien (Bauer, Taf. 7) 



10 Die Ente 

1. S t n f e. Hühnchen und Hähnchen sind auf dem Nussberge. 
Aoeh daa BiehhSmehen iit da. Und jetct kommt noeh ein Tier daher 
geschnattert. Welehea? Die Ente. Erz&hlt, wie sie mit HBhnehen 

und Htthnchen in Zank und Streit geriet nnd tich znletzt an den 
Wag-en spannen rausste. Die arme Ente ! sie kann erst nicht gut gehen. 
Was thut sie aber auch auf dem Nnssberg? Wir liabon die Ente auch 
schon mehrmals in der Fischerstadt gesehen. Sie sieht fast aus wie 
eine Gkms, sie kann auch sehwinun«! wie die Gans, ist aber nieht so 
gross wie diese. Sie legt Eier (etwas grösser als die Hühnereier, Zahl 
derselben), giebt uns ihre Federn (Bettfedern) nnd ihr Fleisch. Die alte 
Ente brütet ihre Eier ans. Ans den Eiern kommen junge Entchen. 
Manchmal lässt die Hausfrau die Enteneier auch von einem Huhn 
ansbrttten. Wie es dann drollig aussieht, wie die jangen Entchen ins 
Wasser gehen nnd die Hntter Sngstlieh am Ufsr hemmglnekst Honte 
wallen wir die Ente nochmals anAmchen und genau betrachten. 

2. S t u f e. a) Spaziergang zu den Enten im Karthäuser Enten- 
teiche, b) Besprechung des Beobachteten: Aussehen der Ente: 
Grösse, Federkleid, die Federn stehen sehr dicht, liegen fest an, sind 
hftbsch gefftrbt Der Sohnabel ist laug, gerade, mit einem dOnnen Hftatoben 
flbenogen, vom mit einem Nagel Tecsehen. Der Leib ist aehSn langUeh 
rund, fast wie ein Schifflein, der Schwanz kon nnd abgestumpft. Die 
drei Vorderzelien sind mit Schwimmhäuten Teiaelien nnd haben lange 
Nägel. Die hintere Zehe steht allein. 

Ihre Lebensweise. Sie watschelt bald auf dem Käsen hin 
nnd her, bald schwimmt sie auf dem Wasser heran. Sie kann gut 
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Bchwimiuea, gVLt uatertauclieu, uiciit gut, gdlieu aud fast gar uiciit, äiögda ; 
dftsu lit ai0 SU aehwer. Zon Sohwimman dienen Ihr die Sehwiaimhftate 
M den Zetoi; anoli dM dichte Faderideid» dai die Niese nicht dorch- 
iSast, ist ihr daza dienlich. Waram taacht sie immer uater? Sie sacht 
sich Würmer, Schneckea, Fischchen; za Haase gebeu ihr die Leute Brot, 
Hafer, Gerste, Kleie, gelcochte Kartod'elu, Rüben. Nicht hübsch ist es 
von iiir, dasä sie sich nie recht reialich hält 

3. Stufe, a) Verffleiehangr von Qwa» und Bnte, Hohn vnd 
Bnte. h) Die Bote geht draassen ihrem Futter nach; welche andere 
Haustiere das auch thuu und wie sie es thun ? c) Welche andere 
Tiere sich auch gern auf dem Wasser aufhalten? Warum woiil die 
Huhner nicht ants Wasser gehen? d) Wer uns ausser der Ente noch 
Federn für unsere Betten giebt? Warnm die Hühnerfedern nicht za 
gehmiehen tind? Gftnsebnten, Entenbraten, Htthneraappe. — Ans« 
aonderangsfra^en. 

4. Stufe. 1. Die Heilte ist ein Schwimmvogrel. 2. Die Ente ist 
ein nützlicher üansvogei. 3. Sie giebt uns üure Eier, ihre Federn und 
ihr Fleisch. 

5. Stif «. Nttuia die SehwiMmvögel, die da keanat Die Haas- 
▼5gel, welflha aaa ihre Bier gebea. Waram iat die Bäte geaehiokt aaaa 
Sehwimiaeii, daa Hahn oiolit? 



Sagen: 

Wnaele, waaele, was, 
Die Enten gehn las Graa, 
Die Enten patschen ins Wasser 
hinein, 

Die Kleinen watscheln hinterdrein ; 



Wer die Gans gestohlen hat, 
Dar iat ein Dieb: 
Wer sie aber wiederbrin gt, 
Den hab ich lieb. 
Da steht der Gänaedieb, 



Dort schwimmen sie den ganzen \ Da steht der Gänaedieb. 



Und Bchnattera und solireien: 
Quak, quak, qoak. 



D u'n g e r 



Zeiehnen: Bad, Wagenleiter, Wagen, Peitiohe (Bauer S. 7.) Fftr 
Torgeeehrttteaere: Kinderwagen (Baaer, Taf. 7) 



Znai Kirohea: Der Ted dea Hilliaeheaa. 

II Die Maus 

Ziel: Wir wollen jetzt die Tierchen genauer kennen lernen, 
welche den Trauerwagen für daa tote Hühnchen gebaut liatten und fort- 
zogen — die Mäuschen. 

1. StafCb Entfthlt von den aecha Mäuschen in unserm deachicht- 
diea. Wo hattea die MMaohea wohl ihre Wohnaag? Aach anf dam 
Nussbaum. Und was hatten sie sich da aach achmecken lassen? Giebts 
bei uns nicht auch Mäuschen ? Wo wohnen sie ? Im Haus und im 
Feld. Habt ihr schon eins ;^esehen? Wie gross war es? Was für 
eine Farbe hatte es? Die Leute haben das Mäuschen wohl recht gern 
im Hanae? Wamm aieht? Waa thaa aie^ am daa Xftaachea loa sa 
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werden ? Hier habe ich ench ein aolcbes Mimchen mitgebracht ; da« 
wollen wir genau betrachten. *) 

2. Stufe, a) Hier Irt dai MiMelieB. Wie deht et «u? Zeigt 
den Kepi; to Lefi»» den Seliwau» die Beine I Sdintnehen i^ts, SpOr- 
iiaaie. Leib schOn glatt and rund. Langer dfinner Schwanz, fast wie 
nackt. Feine kleine Beinchen, nicht dicker als eine Stricknadel. An 
den Pfötchen fünf Zehen mit spitzen Nägeln. Glattes Fellchen mit 
schönen karzen Haaren. Es springt und hüpft munter hin und her. 

b) Sdiaife Vordenlline, mit denen ee lehr gnt nagen vnd beiiMB 
kann. Ee serbeiMt Knoeheni Leder, die Stnbendlele, den Brotsebrank. 
Es riecht von weitem den Speck und die Wurst und andere gute Sachen. 
Was frisst es alles V Und fragt's denn erst, ob es diese Sachen auch 
nehmen darf? Es nimmt sie ohne Erlaubnis heimlich; es ist ein 
kleiner Dieb. 

e) Wie ist aber dae Hänichen hier in die VUIe geiLemneii? 
Wanun ut's hineingekrochen? Warum scblftpH^e nicht wieder heraus? 
Besprechnng^ der Maugefalle. Wie aber die Katae die Mäuse fängt? 

3. Stufe. Das Mäuschen kann einen Knochen, ein Brett zernagen 
und zerbeissen; du auch? Wer kann besser nagen oder beissen, du 
eder das Hanschen? Haben wir nicht schon ein Tier kennen gelernt, 
welehes ameh le gnt nagen nnd beissen konnte? Eiehhüineken. Wie 
setzen sich beide hin , wenn sie etwas erwischt haben , was ihnen 
schmeckt? Schwanz des Eichhörnchens, Schwanz der Maus. Die Beine 
nnd Pfötchen beider. Das Eichhörnchen hält sich am liebsten auf den 
Bäumen bei den Vögeln, die Maus in Löchern in der Erde und in den 
Hlnsem an£ 

Habt ihr sehen ein HSosehen schreien hdren? Es qnlekt nnd 
pfeift. Wie macht's aber der Hand? das Schaf? der Hahn? das Hehn? 

die Ente? — Aussonderungsfragen. 

4. S t u f e. 1. Die Maus ist ein Nagetier. 2. Die Maus ist ein 
kleiner Dieb. 

5. Stnfe. Oieb an, was dleMiosdieB aHei ftesssn. Was wiUst 
dn thnn, wenn viele Hanse in deinem Hanse sind? Kannst da noeh 

andere Hausdiebe nennen? Hnnd nnd Katze. Was stehlen sie manch- 
mal? Welclie zwei Tiere haben wir aan kennen gelernt, die sehr gnt 
nagen und beissen können? 



1. Was das Kind zum Häas« 3. Mäuschen, was schleppst du dort 
ehen sagt: Mir das otftek Zneker fort? ete. 

Ifftoschen, Mäuschen, Hej 
Lauf in dein Häuschen, 



*) Betrachtung nnd Beobnehtang einer lebenden Maos in einer Falle 

ans Dr&htgitter. 



Sagen: 



Spring in dein Loch, 
Sonst kommt die Katze 
Und fUngt dich doch. 



4. ,Wir wollten gern über dieHagde- 
bnrger Brnok. 
Die ist serbroohen. 
»Wer hat sie aerbrochen?" 



Spielsprach: 




üiyiii^ed by Google 



Nainrkimde 



331 



Der Goldschmied, der Goldschmied 
Mit seiner jlingäten Tochter. 
„Lasst sie doch wieder banen." 
Mit: was denn ? 
„Mit Ketten oder ätaugen.** 



Xrieoht adle durch, kriegt «Ue 
durch, 

Den letsten wollen wir fangen. 

Simrock 



Zeiclinen: Sahn (Ifonsteblltter, Beilage 8. 8, No. 17.) Banen 
einer Brücke mit den Baaklntzchen : KombinatioB Ton Brtkeke «nd EieaK. 
Zeiolmen der Bracke auf die Sohiefertafel. 



Zum Märclieu : Die sieben Geisslein 

12 Die Ziege«) 

Ziel: Siehe die Überschrift, 

1. Stufe. Wo wohnte die alte Geiss mit ihren Jungen? Wie 
-viel Junge hatte ile? Wu mllte sie ftr die Jimgeii holen? Wo? 
Warum gingen die fungen Oeledein nidit selbst hinaus? Wie heisst 
die Geiss noeh? Ziege. ünJ die jungen G^dsdefn? Zicklein. 

Wer von euch hat auch eine Ziege zu Hanse ? Wie sie aussieht. 
Warum habt ihr eine Ziege? Was gebt ihr eurer Ziege /u fressen? 
Wo haben wir die Ziegen draussen gesehen ? Was fressen sie draussen ? 

2. Stnfe. Nach noebmaliger Anscbauung und Beobachtung unter 
Ldtang des Lehrers Besohreibiuig der Ziege: GrOsse (etwas grosser als 
das Schaf, aber nidkt so dick und rund), Farbe, Haare (lang, zottig), 
Kopf (zwei Hömer, geringelt, nach hinten gebogen, am Kinn einen 
langen Bart), Leib (lang und dürr, mit langen zottigen Haaren, ara 
ünterleib hinten das Euter, zwei Zitzen, im Euter die Milch), Schwanz 
(kurz, auch mit zottigen Haaren), Beine, Füsse, gespaltene Hufe. 

h) Im Winter im Stalle, im Sommer auf der Weide. Ziegenherde; 
Ziegenhirt. Was bekömmt die Ziege im Stalle zu fressen? Was frisst 
sie am liebsten auf der W^eide? Ihre Stimme? Sie klettern sehr gern 
an den Felsen herum. Fallen sie nicht herunter? Mach's ihnen nicht 
nach. Die Ziege thut andern Tieren nichts und auch den Kindern und 
grossen Leuten nichts, sie ist ein gutes Tier. Wenn aber der Bock 
bOse st, dann stßsst er. 

Die Ziege gieht den Leuten ihre HUeh, ihr Fleisch, ihre Haut, ihre 
Horner, ihre Därme (Saiten). 

3. St u f e. Welche Tiere werden noch in Herden draussen ge- 
hütet? Die Schafe bleiben lieber auf der Wiese im Thal, die Ziegen 
klettern an den Felsen hin; die Schafe fressen lieber Gras, die Ziegen 
Belwr BUttsr. Die Zi^ hat gespalten« Klanen, das Sobaf aneh. 
Welohes Tier noeh? Aber das Pferd? Das EidhhOmehen? Welehe 
andern Tiere haben anch Hörner? auch geqmltene Hufe? geben uns 
auch ihre Milch? Zwei Ziegenböcke werden aneh manchmal uneinig. 
Sie Stessen einander. Welche Tiere geraten manchmal anch in Streit? 

*) Im Laufe des Sommers ist, wie der Schaf-, Kuh- und G&nseherde, 
Rnc>i der Ziegeaherde ein Besncii abmetatten, auf den man sieh hier 

zurückbezieht. 
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Was thun sie danuV Die Ochsen stossen einander, die Hunde beissen 
einander, die Hähne beissen und zausen einander. Die Ziege meckert; 
aber das Schaf? die Kuh? das öchwein? die Ente? die Maos? — 
AnasondernngsfrageiL 

4. Stafe. 1. Die ZkgB ist ein slltdioliM HMUtier. 2. Sie hal 
swei Hörner und gespaltene Hafe. 3. Sie ist ein Herdentier. 

5. S t u f e. a) Was geben w i r der Ziege ? Was giebt die Ziege 
ans? — Gieb die Horntiere an, die du kennst. Nenne die Tiere mit 
gespaltenen Hufen; die Tiere, welche uns ihre Milch geben. — Sprich 
über die Stimme der Tien. (Die Ziege meckert, das Schaf blökt etc.) 



Sagen: 

1. Einehen, Beinchen, Bohneublatt, 
Unsre Küh sind alle satt. 
Lieschen hast gemolken ? 
Sieben Geiss und eine Kuh; 
Feter, schliess die Thüre zu, 
Wirf den Schlüssel Uber den 

Bhein 

Morgen aoll*s gnt Wetter eein. 

Simrock 

2. Wie die Ziege spricht: 

Es ging eine Zieg am Weg hinaus, 
Meck mereck meck meck meck 
meek, 

Die Kuh, die sah zum Stall 1 
Meck mereck meck meck, 
Die Ktthe nnd die Ziegen, 
Meek mereck meck meck 
meck, 



meck 



Die machen sich ein Vergnilgen, 
Meck mereok meck nwck. 

Simrook 

8 Bftokleins Zo ttelro ck 
Dn Schäkerer, du Mäkerer 
Hast gar ein sottig Kleid etc. 

Rfttsel: 

4. Zwei Löcher hab' ich, 
Zwei Finser brauch ich. 
So maoh leh Langes tind Gtoeees 

klein 

Und trenne, was nicht beisammen 

soll eein. 
Wae iet dae? (Schere). 



Zeichnen: Teile der Uhr: ZiflFerblatt mit Zeigern; Gewicht an 
der Schnur; Pendel mit Varianten. Uhr, Uhrkasten (Monatsbiatter No. 26.) 
Schere. Tisch mit Tischplatte, Verhindongehrett wm Tiechkaeten. 



Zum MlrdMii: DerWolfvad der Fiohi 

13 Das Schäfchen 

Wo hahen ydt die Sehlibheii gesehen? Orahenthal. Bi war eine 
ganie Herde bei einander, alte Schafe und jange Lämmchen. Vor ihnen 

ging der Schäfer her, mit einer Schippe in der Hand. Neben ihm ging 
sein Uuud, der ihm die Schäfchen hüten half. Die Läramchen sahen 
ganz hübsch weiss aus ; es war aber aach eins darunter, das hatte ganz 
schwarze Wolle. Zwei L&mmchen konnten nicht gut mit fortkommen; 
sie waren lahm nnd hinkten hinten nach. Die Sch&fohen sind gans mit 
Wolle bedeckt; nur das Gealdit und die Beine haben keine Wollhaare. 
An den F&sten lind Klauen, gerade 80| wie bei dem KAibchea «nd 
der Kuh. 

Im Amricher Wasser wurden die Schäfchen gewaschen. Ein Mann 
tauchte sie ins Wasser und wusch ihnen die Wolle reiu. Den andern 
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Tag: haben wir gesehen, wie die Schäfchen g-eschoren wurden. Ein Mann 
nahm ein Schäfchen auf den Schoss nnd schnitt ihm mit einer fn"08sen 
Schere die Wolle ab. Hat ihnen das Abschneiden wehe gethan? Nein. 
Eb war gat Ar de, da» lie in den helsten Sommertagen den dicken 
WoUpds loa wurden. Ehe ea kalt wird, hat ihnen der liebe Gott die 
Wolle wieder wachsen lassen. 

Das Schäfchen ist ein gntes Tier. Es scliroeisst nicht und beisst 
nicht und wird nicht böse, wenn es auch gfeschlagen wird. Das Lämmchen 
ist auch gut mit den kleinen Kindern. Es hüpft und springt wie die 
Kinder. Der liebe Oott will haben, das uns dass Scbftfohen adne WoHq 
geben loll. Waa machen wir ana der Wolle? 

Singen: Ein junges Lämmlein, weiss wie Schnee etc. (S. Singen), 
Sagen: 

3. Wolf, Wolf, friss mich nicht! 
Hundert Thaler geh ich dir nicht. 
Zehn will ich dir geben, 
Jjaes mich nar am Leben. 

Simxook 



Das Schäfchen auf der Weide 
Hat Wolle, weich wie Seide, 
Hat um den Hals ein rotes Band ; 
Friaat Krttmchen anch ana meiner 
Band. 



Mäh, Lämmlein, mäh: 
Das Lämmlein lief im Schnee. 
Es stiess sich an ein Steinchen, 
Da that ihm weh das Beinchen. 
Es stiess sich an ein Stöckchen, 
Da that ihm weh sein Köpfchen, 
Es stiees sich an ein StrftnäieteiD, 
Da that ihm weh sein Bäuchelein, 
Da sagt das Lämmchen mäh! 

Nach Simrock 



4. Wir möchten gern in Garten gehn 

Wenn nur der Wolf nicht war 
Die Glock' schlägt eins, die Glock 

schlägt zwei 
Die Glock* schläft drei, die Qlook 

schlägt vier 
Der bOae Wolf ist noch nicht hier. 

Leideadorf 



Sagen: Wie es im Kriege hergeht. 



Wir reiten an Pferde 

Mit blankem Gewohre, 
Mit Stiefel and Sporen, 
Oeht alles yerloren. 



Spi el vers : 

Der erste kam, der iweite kam, 

Der dritte ward gefangen. 
Auf welche Seite willst du? 

Simrock 



Zeichnen: Säbel (Monatsblätter, Beilage JSo. 7 und Bauer, Taf. ä). 
Flinte (Baner, Taf. 8). 



Zum Ktoehen: Die Bremer Stadtmuaikanten 

14 Der Esel 
ZieL Siehe die Übenchrift. 

1. Stufe. Wdche Tiere machten aiefa auf den Weg nach Bremen? 
"Wer war zuerst auf den Gedanken gekommen ? Warum sie fort wollten ? 
Was sie in Bremen machen wollten? Vom Hahn haben wir schon ge- 
sprochen bei Hähnchen nnd Hühnchen. Wo noch? (Lampengesindel.) 
Non sprechen wir von den drei andern Tieren, znerat vom EaeL 

Wo habt ihr den EmI aehon gpeaehen? (Behlowberg.) OrQaae, Faibe^ 



Digiiizca by CjOO^Ic 



334 



Katnrkimde 



Stimme. Wie der Mann he'mt, dem die Esel am Schioasberge geboren? 
Woza hält der Maou die Esel? Warum setzen sich die Fremden auf 
dieBMl, waBBitB aif die Warftarff woUili? Wu g^Mn ito dam Kümo 
daAr? MfiUcnMl, Siekatragtn. 

2. 8 1 n f a . BasdueihvBg dei TItrai aaeh muaittalbarar Aoadiaamiff 

desselben. 

3. Stufe. Welche Tiere werden noch zum Reiten und Ziehen 
benntzt? Welche nur zum Ziehen und nicht zum Reiten? Worin sind 
Pferd und Esel sonst noch ähnlich? Worin sind sie unähnlich? Pferde 
and Esel haben an jedem Fdm einen Hof; wie ist ei bei dem Fasse 
der Kall, der Ziege, dee Seliali? Und nie beim Fad», beim Wolf? 
GMlt nns der Esel auch, wie die Kuh, seine Milch, sein Fleisch ? Nein, 
aber seine Haut. Habt ihr den Esel schon schreien hören? Wie schreit 
er? Ist das nicht ein hübscher Gesang. — Aussonderungsfragen. 

4. Stufe. 1. Der Esel ist ein nützliches Haustier. 2. Der Esel 
ist ein Huftier (Einhufer). 3. Der Esel wird znm Tragen und Ziehen 
benntzt 4. Der Esel geht langsam, aber eieher. 

5. Stufe, a) Welchen Notan gawllirt ana derSielf die andern 
Haaatlere? b) Welche Haftiere kennt Üir nan? welche Klaaenttare? 
welche SSehentiere? c) Nennt die Lasttiere-, die Zogtiera. (Waa de 
tragen, ziehen ?) d) Wie der Esel achreit-? Die Stimmen der andern 
Tiere, die wir kennen? 

Sagen: 

1. AbaEhlreim. 2. KuclcnckandEseL 

Ich und du und Bäckers Kall, Der Kuckuck und der Esel, 

Müllers Esel der bist du. Die hatten beide Streit etc. 

Simrock Hoffmann Fallerslebea 

Zeichnen: Haos mit Bronnen and Bäomen. 



15 HmimI inhI Itatie 

Den Anführer der Bremer Stadtmusikanten kennen die Kinder jetzt. 
Nun sollen die beiden folgenden Künstler der Musikbande besprochen 
werden — Hand and Katae. Beide Tiere iind den Kinden weU- 
bckaant; gehllren sie doch geradezu zu ihren Hansf^onden nnd Spid- 
genossen. In Betreff ihrer steht den Kindern ein reiches Erfahrnngs« 
material zu Gebote. Dasselbe wird in der Form einer vergleichenden 
Besprechung der beiden Tiere gesammelt, berichtigt, ergänzt und ge- 
ordnet. In dieser Einheit kann ein erster kleiner Versuch mit Be- 
obaehtangaaallraben gemaeht werden. AUaaviel darf man aber ▼on 
denselben nicht erwarten. JedenfaUa madien sie ein gemeinsames 
Anschauen und Beobachten der Tiere ausser der Schule nicht überflüssig. 
Die Zusammenstellung und methodische GUedemng dce Stoffes bleibe 
dem Lehrer überlassen. 



ijiyiiized by Google 



Nfttarkand* 



336 



LDer Ptoi det. 
Wer hat hier die Milch gdnaMht? 
Hftttiohdoch den Dieb erhMoht etc. 



8. Das Mautrk&tsolien. 

Wer sitzt anf unarer BImim? 

Fariram! 

Die Kate* sitst auf der Lauer, 

Farirum ! 
O SpiUMlein, 

Nehmt euch in aebt Tona Kfttio 



Hey 



2. A| B, C. 
Die Katse lief in Schnee. 
Und all de wieder nach Hanse 



lein! 



Da liatfee aie waieae Stie/elchen an. 
O jemin«, o wehl 



kam, 



Farirum! fariruml 



Sie leckt ihr kaltea Pfbtchen rein 
Und potit aidh anoh die Beinelein 
Und ging nicht mehr in Schnee. 



A, B, C, 

Die Katze lief zur Höh. 



Die Katz ist keimgegangen, 
Fariram! 

Sie hat den Spatz gefangen, 

Farirum ! 

Drum Spützeleini 

Nehmt enoh in acht vorm mtae* 



Nadi S im rock 



leint 

Fariram! farirum! . 

Tsaokirma 



Zeichnen: Handehütte (Bauer, Taf. 7), HaaA mit Fenater und 
Ikttr (Seidel-Schmidt I, Tal IX). 

Zam Märchen : Der Arme und der Eriche 



Auch in Betreff dieses Gegeustaades mögen ein paar Bemerkangen 
genfigen. Die Betpreelrang geht Ton dem HlNhen mw: lüe toU das 

Tier besprochen werden, aaf dem der reiche Mann dem Fremden nach- 
eilte — das Pferd, Wie bei „Hund und Katze", so liegt auch hier 
ein Reichtum an älteren Vorstellungen im Gedankenkreise der Kinder 
vor, der durch gemeinsames Anschauen und Beobachten, 
wie dnwh BeobftoktVftgtAUf gab en ergänzt und berfdiligt wird. 
Das PfSnrd tteht im Dienste des Meoeohen, und dieses Verhältnis mtss 
bei der Besprechung ganz besonders hervorgehoben werden. Die An- 
ordnung des Stoffes nach den formalen Stufen macht keine Schwierig- 
keiten. 

Singen: Hopp, hopp, hopp, Pferdohen, lauf etc. 
Sagen: 

S c h e r z.v e r 8. 

Unser Bmder Melcher, SeineMutternahm einen Ziegenbook 

Der wollt ein Reiter werden, Setzt den Bruder Melcher drau^ 

ISmI er doch ein Pferdchen nicht, Ziegenbock, Melcher draaf, 
Könnt er kainer werden, Armntei, Bettelei, 

Ist das nicht eine schöne Reiterei? 

Simrock 

Zaiehnen: Grosses Haus (Bauer, Taf. 8), Häuschen. 

Kinderspiel 

Eng mit dem Unterricht zusammen, seine Gedankenkreise bald ver- 
wertend, bald fördernd, hängt das kindliche äpiel. Die Schule darf 



16 Das Pfenl 
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dasselbe iiidit veriiacMSssigeii. Sie miiss ihm im Gegenteile eine ab- 
sichtliche Förderung auf dem Schulspielplatze zu teil werden lassen^ 
4» am naisteD, wo eine gewine Yeramiing der Kioderwelt an fröhlichen 
SpielweiteD hereits eiDgerinen itt oder efnnireineB drolit Für den 

Spielplatz der Elementarklasee empfehlen wir dem Lehrer Henriette 
Leides (lorf, Kinderlnst in Spiel und Lied, I. Abt. Leipzig, Gräbner, 
in welchem Werke ein reicher Schatz volkstümlich-kindlicher 
Beweguugsepiele mit Spielliedern und Spielweisen niedergelegt ist. 



£ Unterricht sprobeu zu den Stoffen der Jenaer Answahl 

StnbB alt Schutz 

1 Wände*) 

Ziel: Wie einmal der Wind in die Stube wollte. 

Vorbesprechnng 

a. Was wollte er da? Er tlaihte: „Ich will die Kinder necken! 
Ich will sie an den Haaren ziehen, ihnen ins Gesicht blasen und in 
ihrem Iietebneh bHUtera.* Ja» er wollte noch eehUmmeres: „Ich werde 
ihnen in den Haie blasen, den lie den Hmten vnd den Sdinnpftn be- 
kommen." „Na wartet nnr, der darf nicht herein!" 

b. Er kam znerat Ton linke her also? ans dem Garten. Ob er da 
wohl herein konnte? 

Darb ietnng 

1. a. Knn seht einmal her! Wohin hemmt er da? An eine Wand. 
Bahann er nicht herein: Linha eine Wand.)** Geh mal hin imd 

greife sie an! 

b. Da dachte der Wind: "Warte, da komm ich eben von der andern 
Seite : von der Strasse her, da kann ich ja auch im Buche blättern, wenn 
ich von dort komme. Von wo ? Zeigt einmal hin ! Von rechts. Guckt 
mal hin! Kann er da herein? Nein. Warum nicht? Bechta 
an eh eine Waiid.**^ Poche einmal mit dem Finger daranl 

2. So Uang et bild, ale der Wind von dranaien herehi wollte: et 
rüttelte an den Scheiben, er pochte an die Maner, aber er konnte nicht 
durch. Wie ein Junge, der durch die Mauer willl Da hat der 
WindsichandenKopfgeraunt. 



*) Diese Überschriften (zur beeeeren Übersicht) sind nur für den 
Iiehrer. 

••) Alle Thätigkeiten in der Schule immer von ^irks nach rechts vor- 
nehmen lassen, der Kichtung unserer Schrift (Lesen und Schreiben) ent- 
•preehend. Der Lehrer mtus sieh entweder omdreheo, oder im Spiegel- 
bilde zeigen. 

***) Tür die erste Einheit sind absichtlich einfache Versehen ^e< 
wfthlt, welche ja wohl durch bessere ersetzt werden hOnoeB. Es sisd 

ziigleich Sprechül niicen Tuit Inhalt verl iniden So bieten Vorbereitung 
und Besprechung Gelegenheit zu individueller Einzelaassprache, die Dar» 
bietnng zn gemeiBsehiätlicher Arbeit (Chorsprechen). 
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3. c. „Nun gut," dachte der Wind, da kann ich ja noch voa 
«iner andern S^ite kommen!" Von wo denkt ihr? Seht euch einmal nml 

Jawohl, znnächBt kam er niin von vom nnd wollte die Kinder Ina 
€Meht blaaeo, dan ile den SehnnpfiBii bekommen. Br kam yon 
▼orne. Aber gin^ ihm beeser? Zeigt einmal hiu! Nein, es ging* 
ihm nicht besser: er knm auch dort an ehie Wand nnd konnte aneh 
dort nicht herein. 

„Na, dann werde ich es noch von einer andern Seite versachen." 
Von weleher? Zeigt hinl Von dort kam er auch. Kimlieh? Von 
hinten. Er woltte den Kindern in den Hala blaien, daae eie Hneten 
bekommen. 

4. Aber? Es war wieder nichts. Versuchs einmal mit den Händen, 
ob man da durch kann. Nein. Das geht nicht. Die ist ja ans Stein. 
Und er dachte: Wo geht es denn da nur herein? Und er suchte und 
snehte. Aber? Br konnte keinen Eingang finden. 

Einprftgnng (dabei Zeigen mit der Hand.)*) 

Links eine Wand und rechts auch eine Wand| 
Da hat der Wind sich an den Kopf gerannt. 
£r kam von vorne und von hinten 
Und konnte keinen Eingang finden.**) 

Das iit doeh gat, daae die Wftnde da ilnd! Warom? Da kann 

der Wind nicht herein. Wieviel «fnd ee?***) Erste, zweite, dritte, 
vierte.t) Vier Wände. Wand gegen den WM n d (a und i : Vor- 
übnngen aom Lesen). Das ist gat, dass die Maarer die W&nde gebant 
haben. 

Aufgabe: Wir wollen einmal sehen, wie sie das machen. Woraus, 
Wie eie ee banen? Oder wiset ihr ea ■ehon7'H') Bauen der yier 
Winde. Seht einmal an Haose naeh, ob enreSfcnbe aneh so istl 



2 Decke 

Ziel: Wie einmal der Bogen dachte: Aber ick 
komme in die Stubelfff) 



*) Die Handfläche ist auf die Wandfläche p;erichtet. 
**) Bei der ersten Einheit genügt es vollkommen, wenn die Kinder 
die BrgebDisse in Form dieser Versehen sagen ktanen« Eine weitere 
2nsammenfassang ist hier nicht zu verlangen. 

***) Zeigen von links: (links, vorn, rechts, hinten.) 
t) Das zahlen geschieht mit den Ordnungssahlen, die Angabe des 
Ergebnisses mit den Grundzahlen. Siehe Rechnen. 

tt) Solche Aufgaben haben den Zweck, die Aufmerksamkeit der 
Kinder auf die Thitigkeiten und Vorg&nge der Umgebung zn spannen, 
nnd Verbindung zwischen den Beobachtungen und der Arbeit der Schule 
herzustellen. Von Zeit zu Zeit fragt der Lehrer and lässt sich berichten, 
4Mtf dem Sehnlausflnge wird natürlich anoh auf die Beantwfntnng soldkor 
Fragen ans der Beobachtung gefahndet. 

ttt) Die erforderlichen Beobachtungen sind am besten an einem Regen- 
tage anzustellen. Giebt das Wetter dazu keine Gelegenheit, so ist za- 
nächst die Erinnerung des Kindes zu Hilfe zu nehmen, dann aber gleidh. 
«m ersten Regentage sind die Beobachtungen ausgiebig nachzuholen. 

Dw mau Sohn^ahr. 82 
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I a. Aber der will aach nichts Gutes: Das habt ihr auch schon 
gemerkt: Er wirft den Kindern Tropfen ins Qeücht. Ei macht ümen 
ditt HttM aaM. Er ivlidift llire Emde all. 

h. So wollta en waxk in der Stabe machen: Allea naii waelw, 
Waa dann? Die Bänke, die Tiselie, den Stnhl, auf dem der Lehrer sitzt, 
den Tisch, den Fnsstritt, den Ofen* Waa daelite flsr l»ei aich ? IchsuMlie 
den Tisch nass. Ich mache etc. 

c Von wo kam er? Von oben. Von der Seite versachte ers gar 
nlebt, da ist ja aehon der Wind lUht iMrein gekonnen. Ob er Ton 
aben herein konnte? 

II. (Darbietung). 

a. Nan, schaut einmal hinauf! Und zeigt mit den Fingern hin! Was 
ist denn oben ? Die Decke, kann' er da herein ? Seht genan hin, ob 
irgendwo ein Löchel iatl Nein, er kann nicht berein. Wer lAsat ibn 
aleht? Die Decke. Wie bU» rie Um ab? QDt den HlndeD, die wage- 
vecht gehalten werden, wirds nachgebildet.) So! 

b. Aber bis auf die Decke kommt er gar nicht. Das wollen wir 
uns einmal richtig ansehen. (Es wird mit den Kindern hinausgegangen 
vor das Haus.) Da seht ihrs, wohin er kommt. Auf das DacL Wie 
UUt ibn daa Daeh ab ? (Mit des Hladiii nacbgebildet.) Sei 

e. Daa Dach apriobt (aoai BegcOi der In die Stöbe idD) 
Begen, (b9r drauf, auf das, was ich dir sage!) weis st da Wfti? 
(Da willst in die Stube hinein?) Bleib du hübaeb draaiiea 
(yWanun denn?'') Du machst alles nass." 

Das Dach spricht: „Bogen weisst da was, 
,Bleib da bftbwdk draaaatD, dm madbat allea naae." 

d. Damm iat das Daidi aach ae gemechi: auf der aiaeii Seite acUef 

und auf der andern auch. Da will sich der Regen anhalten, aber er 

kann nicht. Er rutscht (gleitet) herunter. Er fällt in die Dachrinne. 
Und dann in das Kohr. Und dann in die Schleusse. Und wisst ihr, wo 
die dann hinführt? In die Saale. Da kommt er in seinen Leben nicht 
in die Stabe. 

e. Ob er dann nicht noch aaf andere Weise versucht? Jawobl! 
Yen den Seiten. Von welchen? (Immanente Wiederholung!) Von links! 
Da nimmt er den Wind zu Hilfe. Treib mich mal, dass ich in die 
Stnbe komme! Aber? Er klatschte an die Wand. Er schlug an die 
Scheiben. Da BcUni die Begentropfm heranter wie Thränentropfen. Es 
aah au, ala ob er weinte. *) Und dann? Er kam ancb von reehta. 
Da kam er auch au die Wand. Und von vom? Ja, da konnte er gar 
nicht an die Stubenwand kommen. Nicht einmal an das Haus, denn da 
sind andere Hüuser davor. Und von hinten ? Auch nicht an die Scbol* 
Stabe. Da ist ja die andere Klasse und der Gang davor. 

t Nmi wOl ich encb sagen, wie ea der Begen Jetzt machte. Er 
daehte: Warte, ich werde aber doch in die Sehiditnbe koamenl leh 
gebe mit den Kindern hinein. Da hing ich mich an ihre Stiefeil Da 



*) Das Beispiel zeigt deutlich, dass die Phantasie die Beobachtung 
nicht verdrängen oder überwuchern, oder ereeteen soll, im GegünteÜ, ai» 
•oll eie anxegen, fördern and ergänzen. 
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tragen sie mich die Treppe hinauf. Dann nehmen sie mich doch mit 
in die Stube. So machte ers. Aber die Jungen waren gescheit. Sie 
itridMn fleh auf dem Strehdeflkel die FBiae ordeiiklieh ab. Da muste 
er Mt. auf daa Deekel Yor der Thttre liegen blelbeDt da kam er doeh 
niflfeft mit in die Stube. 

g. Aufgabe. Wie gnt bloss die Zimmerleute und die Maurer 
die Decke gemacht haben. Wie sie das nur machen ? Wir woUen beim 
Haosbau mit drauf achten. 

k Baien der Stake mit Deeke (Baukasten)! 

L Seht enob die Deoke in der'Stidie m Haue an, ob aUei gerade ao 
kH, ydB in der Sehiüstnbef oder ob etwas anders istl 



3 Diele 

Wie ein Kind eine Pappenstabe bekam mit vier 
Wänden. 

a. Eine PnppenstsAiel Das ist aber sohSn! Was wird das Kind 
daarit tkmi? Splelent Ptqn^ hinein steUen. M8bel aneh. 

Die vier Wände wurden angenagelt an die Stubenwand, gerade so 
hocli, dass das Kind hinauf langen konnte. Und nun stellte es die 
Puppen, die Möbel oben hinein. Aber was geschah ? (Der Lehrer zeigt es 
durch vier Wände aus Pappe.) Das tiel alles unten durch. Eins nach 
dem andern. 

Warun? Bs ist ja keine Diele dal Kein Fnssbodenl 

b. Wie steht es denn da mit unserer Stnbe? Da ist eine Diele da. 
Zeigt sie! Greift sie an! Zeigt einmal wie gross sie ist! 

Was trägt die alles? Blinke und Tische, Ofen und Kohlenkasten, 
Schrank und Stuhl, das WandtafelgesteU und Bechenmaschine, Wasch- 
tisch und Wasserkrag. 

e. Wie gut, dass eine Diele da istl Warom? Sonst fiele alles hin- 
inter. Was alles? Binke nnd Tisehe ete. und Lehrer und Schfller. 

Wohin ? Hinunter ins Erdgeschoss (Parterre), nnd dann noeh weiter, 
wenn auch dort keine Diele wäre? Hinunter in den Keller. 

Aber das geschieht nicht, davor hütet uns die Üiele. \Vie macht 
sie es? Darstellen der Diele durch die Hand (die Uuterääche unten). 

d. Aber mandie Kinder wissen das noeh gar nicht, dass das die 
Diele ist, die VIS vorm Hiniuterfiülen sehttit. Die müssen wir fragen: 

.Wisst ihrs dflna aiiA, wer eneh hilt, 
Dass keins in den Keiler Mit? 



4 Fgnster 

Ziel : Wie die Sonne gern in die Stube wollte. 

la. Was will die? Sie will den Kindern leuchten, dass sie sehen 
kltauien, was in der Stabe ist, den Lehrer, die Tafel, die andern Kinder, 
dass sie aneh lesen kSinsn mii aieh sehreihen. Sie will es aneh ein 
hisehen warm mapben in dw Stahe, das haben die Kinder ja gem. 

22» 
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b. Da wär es nnn schade, wenn der warme Sonnenschein und das 
helle Licht nicht in die Stube könnte. 

0. Da sagte der Wind ihr Beaöhdd and ipraeh: nNein, jnUM dn, 
in die Stabe l[ann man nieht. lefa hab'i Iberall Tumoht: Tom ud 
hinten, rechts und links: man kann niigenda hinein. Da ilnd tberaU 
Wände." f Immanente Wiederholung.) 

d. Und der Kegen? ^Von oben ists auch nichts. Da ist ja oben 
das Dach, da rutscht man ab. Und die Decke lässt einen anch nicht 
in die Stabe.'' (Immanente Wiederholung.) Umi wallen wir nna aniehea 
wo sie hereinkam. 

IL Dar b i e tu n g. 

a. Da guckt lier, Nun, seht ihr es, wo ? Jawohl. Durchs Fenster. 
Da kann sie hindurchscheinen und hindurchwärraen. Da ist ein Loch 
yiereckig und vierseitig (zählen!). Ein Loch in der Mauer. Da scheint 
sie dorch. 

b. Da daehte der Wind nnd der Regent «Wenn die Sonne Uneiii* 

kann, da mttasen wir doch anch hinein!" Und? Sie Terrachten. Aber? 
Nun guckt her, wohin sie kamen!" An die Scheibe. Greife sie einmal 
an! So fest, da kann der Winistoss nicht durch. So glatt, da rutscht 
der Eegen ab. Und doch so durclKsichtier. dass die Sonne durch kann. 
Fest, glatt, durchsichtig : die Scheibe ist aus ülas. 

e. Daa Fenter epitelit: „Goldener Sonnenachein 
Ünd balle« Lieht Iconunt hetein, herein 1" 

d. Wieviel Fenster sind in der Stube? Und in weleher Wand? 
Zeigen! Zälilen! (Das erste, zweite etc.) 

Wie gilt, dass Fensterlöcher in der Wand sind! Wie goXf daaa 
Uaurer und Zimmermann sie nicht zugebaut haben: Warom? 

Hätten wir keine Fenster, wSra im ZtnuBor Ifoitear. (Spreehttbungea 
e nnd il) 

e. Wie gut, dass nicht das Fensterloch offen ist! Wamm? Da 
könnte der Wind herein nnd der Regen ! Wie guty daM gvnAld die 
Glasscheibe davor ist und kein Holzbret. 

f. Vorsichtig muss man mit dem Fenster sein. Wenn man dran 
achl&gt, da serbilobt ea leieht Dann kommt Bogen nnd Wind herein. 

g. Wenn aber die Sonne an beU ina Fenater aeheint? Dann lasieii 
wir den Rollhang herunter. Seht herl So. Der hält die Sonne ab. 
Du sollst den Kindern nicht die Augen verderben! Du sollst sie nicht 
blenden! Sie wollen schreiben. Sie wollen lesen. Sie dürfen nieht ina 
grelle Sonnenlicht sehen! 

Wenn aber die Sonne wieder weg ist, so ziehen wir den Eollhaug 
wieder asf. Seht berl ünd wie beinli nun wieder? 

Daa Feneter apriobt: „Goldener Sonnenaelieiii 
Und belleo Lieht, kommt herein, herefail'* 

S ThOr 

Wie bat es der Zimmermann gr^maebt, daaa wir 
Kinder ao lelebt in die Stnbe kSnnen? 
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la. NiiD, wie habt ihr es gwDMht? Wir nalmiflii clio EUiik« in 
die Hand vnd klinkten aaf. Dann machten wir die Thfir auf, dann 
gingen wir herein. Dann haben wir die Tliflbr wieder mgemacht. 

b. Zeige es nns einmal ! So. 

c. Das ist also sehr einlach. Wie hat es aber der Zimmermann 
dngiilelitet? 

Ilft. Seli^ biflr kcr! Ihnoli weleh« Wand lind wir g«konmen? 
Doreh die Hinterwand. In der Hinterwand hat der Zimmermann ein 

grOMes viereckiges Loch gelassen. Warum ? Dass man hinein e^ehen kann. 

b. W^arum geht es nur bis zum Boden ? Bis znr Diele / VVaram? 
Weil wir ja sonst herein klettern mössten. So können wir darchgehen. 
Wamm geht m w hosh Unaif? Well andi gvoMe Lente teehwoUen, 
nleht UoM Kinder. Wanm geht ei nicht bii m Deeke? Weil Niemand 
10 grau ist 

c. Also dort hat der Zimmermann ein Loch gelassen. Warum ist's 
nicht immer offen? (Wärme hinaus, Zug herein. Man kauu das Reden 
dranssen hören, jeder kann herein sehen.) Deshalb'^ Ein Thürbrett 
iat davor. 

d. Aber nieht dran geetellt (Fällt nm.) Aneh nicht angenagelt 

(Geht nicht anf.) Sondern? An der einen Seite fest. Sonst beweglich. 
Ja, wie geht das nur? Chiekt et eoeh anl An swei Haken (Angeln) 

aoigehängt. 

e. Wie kann man sie aber aufmachen, die Thür? Und zu? Durch 
die £linke. Und zoschliessen? Mit dem Schloss. Wer hält sie da zu: 
Ein eiaerner Finger: der BiegeL Dort ic^nn der Wind noch herein 
dnrch ein kleinee XiOehlein: das Schlfiewlloch. 

£ jß^ß* wer ist das? Wenn da ihr giebst die Hand, 

So UMt sie dich hindorchgehn doroh die Wand.* 

Die Thfir, denn aie Isiit nne tlta. dnreh die ffinterwand, wenn whr 

die Klinke in nnsei'e Hand nehmen. 

g. Zeichnen der Thür. 

Vertiefung, a) Ob die wohl, von denen wir ge- 
sprochen haben, die Wärme ans der ätube lassen? 
Ton wem haben wir jetzt gesproehon? Von der Stabe nnd swar: 

1. Ton den Winden, 

2. Ton der Diele, 

3. Ton der Decke, 

4. von den Fensten, 

5. von der Thür. 

Wenn wir ea uns überlegen, so finden wir: die lassen sie alle 
nicht herans. 

b) Iti nlio die Stnbe wirklich ein guter Sehnte 
Jawold, denn: 

Ergebnisto*). a) Sie lehtttit vor dem Wind mit ihren Wänden, 

vorm Hinuntcrfallen mit ihrer Diele, 

vorm Regen mit der Dcke. 
Sie läset das Licht herein durchs Fenster, 
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Sie IftSBt die Leate herein durah die Thir, 
Sie UbMt die WSnM lüdit henuis. 

b. Die Verse. 
Übungsfragen. 

1. Mütze und Hat und Begensohirm als Dach (schfitsea vor 
Begen). 

2. Der BoUhaiig und die IfÜMibkiide mid HitkreBpe: Mhülaem 

Ter dem grellen Sonnenlicht. 

3. Die Brille und das Fenster — halten Regen und V^d ab, lassen 
aber das Licht durch. 

4. Augenlid und BoUbänge. 

5. Bin TisohlermeiBter sagt si einem ÜMÜen Lehrjiugen: „SMi an, 
wo der Zimmermann das Loch gelassen hat" Was meint er? Geh 

ans der Stnbe dnreh die Thür hinaus! 

6. AVelche Leute haben beim Bau der Stnbe gearbeitet? Zimmer- 
mann : Balken zur Diele und Decke. Manrer : Steine zu den Wänden. 
Tischler: die Thür, Glaaer: die Fenster. 

7. Waram die Fensterkrenie nicht redit breit sindi da halten sie 
doeh bessert (Nehmen lieht weg!) Wamm nfaht gans sehmal? (Zer- 
brechen leicht.) 

8. Warum sind unsere Stubenwände nicht von Glas? HineinselMBt 
Mit Steinen zerwerfen! Kein Schutz vorm Sonnenlicht. 

9. Wo sind sie aus Glas? (Gewächshaus.) Wo aus Uolz? (Bretter- 
bade.) Wo ans Eisen? (Eisenbahnwagen.) 

10. Welche Stuben fUuren? Die Wagen. (EäsenbafaBeii, Kntsota.) 

11. Wie schützen sich die Lente, daas niohit n viel Wlfme ▼M^ 
k>ren geht? Schwelle. Moos vor Fenster und Thür. 

12. Warum müssen wir doch oft die Fenster Sffiien? Frische 
Loft.**) 

Was heisst: Er will mit dem Kopfe durch die Wand? 
Wamm halten wir nicht im Freien Sehnle? 



*) Bei der ersten Einheit kann man von einer Yergieiohnng nnd 
gystembildung im eigentlichen Sinne absehen. 

♦*) Die Sohalstabe wird mehr als einmal Ansgangepaakt des Sobnl- 

Jahres sein. 

Im 1. Schuljahre: ihrem Zwecke entsprechend : Die Stube als Schutz. 
„2. „ wird sie sor Vergleichang herangezogen f&r das 
Sdhifi, die eigenartige Wohnung der Seefahrer, wie lür das Nacht- 
lager Bobinsons aut dem Baum und die Felsenhöhle, die er dann bewohnt. 

Im 8. Sdhi^jalae: gilt es, ihre Form zu zeichnen, ihre rftumliche 
Ausdehnung an messen, ihre Lage nadh den Himmelsgegeaden an be- 
stimmen. 

Im 4. Sohnljahre beginnt die Baumlehre mit der Betraohtung ihrer 
geometrischen Verhältnisse : senkrechte und wagerechte Flächen, Flachen- 
winkel, Kanten. FaraUelität der Flächen etc Siehe Martin and Schmidt, 
Baumlehre nach Formengemeinsehaften. Osterwita (Dessau.) 8. 8. 
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II Dil Ziege ale Spielkamerad 

Hauptziel: Wir woUen die Ziege einmal bespreclien. 

Wer von encli hat eine Ziege? Wo giebt « Bodi Ziegen? W<» 
kennte man lie also avlmebeii? 

i Ziege 

a. Geitau 

Ziel: Waran der Wolf die Ziege erkennen konnte. 

Vorbeapreeknngi (In der SdudstabOb) Er woDte lie freaien. 
Da nraaste er ^anz g—ai wl w en , dass es aach die 23eg«iL waren. 

Die Kinder geben an, was sie darüber wissen. Nan, nir ivolkn 
es ans selber ansehen. Wir wollt n die Ziege anfsachen. 

Darbietung. (Anschauung and Beobachtoug auf dem Ana* 
flage.) 

Kopf 

a. Der Wolf gackte duehi Feaater. Wae lieht er da ment? 

Da siebt er den Kopf. Unten ist ein Bart, oben sind zwei HOrner. 
„Aber ich fürchte mich nicht. Die werden nicht so schlimm Stessen!'* 
Dann sieht er die zwei Ohren. Die sind nicht so wie bei den Kindern, 
sondern: schmal wie ein Blatt am Baome. „£i| da iLönnen sie mich ja 
konmen httren.'* »Und dann merkte er ea auch:'* ile erkannten Ihn an 
'der Stimme. Und Augen haben sie auch! Zwei Augen. Dram machte 
er die Pfote weiss, weil sie ihn an der schwarzen Pfote erkannten. Und 
er erkannte sie auch an der Stimme, wenn sie medurten: m^^l 

Leib 

b. Nnn bob der Wolf den Kopf bSber. Ba iah er nicht bloH den 
Kopf der Ziege, sondern: auch den Leib. ,Na, diek ieban lie Ja nicht 

gerade aus," dachte er, dafür sind es ja Ziegen. Da mnss ich schön 
ein paar mehr verschlacken ! Aber Ziegen siud's, das sehe ich, sie haben 
Ja auch ein so zottiges Kleid. 

Beine 

c. „Die haben aber flinke Beine. Und vier, gerade so wie ich. 
Und wie sie klettern können! Besser als ich." (Wisst ihr anch warum? 
Seht euch einmal die Hufe an 1 2 Zehen !) Da mass ich aehnell machen, 
wenn idi ile haaohen will, wmit lanfen, springen nnd Uetten de mir 
noek davon! 

^"Miwm^ fiifHning * 

a. Alio: An Kopt S HSrner lam Stouen nnd einea Bart, iwel 

Ohren zum Hören nnd ein Maul (zum Meckern und Fressen) und zwd 
Augen : das sind die Ziegen, b) Und der Leib dfirr, mit zottigem Fell be» 
deckt, das sind die Ziegen, c) Und vier flinke Beine, jedes mit awei Zehen, 
cnm Klettern, Springen und Laufen, das sind die Zi^en. 
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Wiederholung: a) Im Stalle: Woran wir die Ziege erkennon» 

(Dasselbe.) 

Ii) In der Sohvle yorm Bilde: Weiat d« 

genaa, dass es eine Ziege ist? Weile es nacht 
c) 0 h n e Bild: Kannst du mir gmim orz&hleB, 

wie die Ziege aussieht? 

Ziel: Ob die Geissen bei nns auch so wohnen, nftmlieh in einer- 
richtigen Stnbe? Neini gans anders. Im Stalle. 

b. W 0 h n a n g 

Wie die Stube der Qeiiien nnsiieht*) 

n. Wftnde: Wir bemerken: die Winde iind «u Brettern gemaeht. 
Sie halten den Wind aber gus gnt ab. Vom kann man biiwIniMibwi, 

da ist bloss ein Lattenverschlag. 

b. Diele: Die Diele ist festgestampjfte Erde. Es liegt Hen daranf, 
dass sieh die Ziegen legen können. Fest genug ist die Diele, sie können 
nicht hinunterfallen, sie sind ja schon auf der Erde. 

c. Decke: Vorm Regen sind sie auch geschützt. Eine Decke ist 
da (Sola). Sie haben aneh ein Dadi Über ihrem Kopfe (Obdach). 

d. Fenster: Nun freUloh, so groes wie in unserer Schnlstnbfr 
lind die Fenster nicht. Das ist aneh nicht n9tig. Warom nicht? Di» 

Ziegen finden das Fntter schon. Sie schnappern's mit der Nase. Sie 
ftthlen's mit der Zunge. Sie nehmen's ohne Hände mit dem Maule auf. 
Und so auch, was sie trinken (Wasser). Und etwas sehen sie mit ihren 
Augen schon. Lesen und Sehreiben brauchen sie ja nicht. 

e. Thür; Eine Thür ist auch da. Gerade so wie unsere zum 
Auf- and Zumachen. Ein Schloss ist auch drau zum Zuschliessen. 

Vertiefung: Ob die Geissen wobl vom Wolfe eibaseht worden 
wlren, wenn sie die Th&re m lieesea? 

Nein, wie sollte er denn hereinkommen ? Die Thflr kann er nicht 

aufinachen. Das Fenster ist viel su sdunaL Durch die Decke kann 
er ja nicht. Durch die Diele von nnten her auch nicht. Und die 
Wände sind fest und die Latten so dicht, dass er höchstens die Pfote 
hätte können durchstecken. 

Facliziel: Ob also die Geissen mit ihrer Stabe (dem 
Ziegenstall) infrieden sein kSanen? 

IQ. Gewiss. Er bietet ihnen ja gerade solchen Scknti, wie mm 
unsere Stube. 

Vor Wind die Wände, 
Vor Regen die Decke, 
Vor bösen Tieren die geschlossene Thür. 

*) Wenn der Ziegenstall nahe ist, nochmaliger Besuch, sonst müssen 
"beide Fragen (nach Gestalt und nach Wohnung) vorher aufgestellt nnd 
dann miteinander erledigt werden and zwar Ort und Steile durch An« 
acbannng. 
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Und wenn sie keine Möbel *) haben — die Ziegen machen sich 
nichts daraas: Die Erde ist ihr Tisch, von dem sie essen, ihr iStnhl, 
Mif den ilo lioli Mtmi, ihr Sehrank, in dem ihr Ehwb liegt, üir Bett, 
tsat dem aie Mhlafeii. 

Und wenn der Stall aneh sieht ao tehSn ist wie imnre Stube, die 
Ziegen Bind damit zufrieden. 

IV. Der Ziegenstall ist einfacher als unsere Stabe, aber er schützt 
die Ziegen genug, 

Ya. Im Stalle fishlt nooli manehee, was wir in der Wohnitnbe 
haben. Lampe: Sie braaehen keine, in der Nacht schlafen sie. Ofen: 
Sie drängen sich zusammen und wärmen sich einander. „Da bist mein 
Ofen und ich will dein Ofen sein" Rollbang: Den brauchen sie auch 
nicht Sie gehen ein bisacheu auf die Seite, wenn die Sonne sie 
blendet 

b. Die Ziegen beaablen aneb ihr Fntter. Sie geben aneh Miete 
(Zina) ffir die Wohnung. Was nämlich? Milch. 

c. Wo kann der Wind beim ZiegenetaUe dnreh? ZwiBchen den 

lAtten. 

d. Aber ihr habt die Ziegen auch schon drausseu gesehen. Wo 
Inn? Auf der Wieie. Wai haben ito da gethan? 

e. Die fflege wohnt mit dem Heneohen nnter einem Daehe. Sie 
wohnt im Hause des Meosehen. Hanniege. Andere Hanatiere. Ob der 
Wolf ein Haastier ist? 

f. Der Wolf ass Fleisch. Warum Uess die Ziege die Wurst liegen ? 
(Schulspaziergang.) 

g. Ob der Sdmee der Ziege etwaa anhaben kann? 



2 Spieigenosse 

Ziel: Wieeo aieh mit der Ziege httbieh ipielen ll«t 

1. Sie iit ein Inetiger Spielkamerad. 

a. Sie rieht schon so spassig aoa. So dflir. Binen Bartl Einen 
■olfihen zottigen Rock. Dann den kürzen Schwanz. 

b. Und sie hat auch eine komische Stimme. Meck, meck, meck, 

c Und rie benimmt aidi amdi lo lustig. Sie springt fröhlich nmher. 
Sie klettert anf die Felaen. Sie itSiSt mit ihren H«mem. (Vorricht) 

Und sie ist dabei nicht böse. 

2. Sie hat einen kabsehen Spielplatz. Ntoüioh 

die Wiese. 

a. Der sieht häbch aus. Qrön und mit Blomen. Nämlich? Gelbe 
HimmekehUasel Üuiden wir nnd gelbe BnttetbtamMO. Doftende Blao»* 
Teilehen. Weisse SohneeglSokohen Undet man aneh. 



*) Korrektur des Märchens, das die Stube der Geissen (in Über- 
tragung von Vorstellungskomplexen) als mit Möbeln ausgeatattot denkt 
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b. Und wenn man fällt, thüt es nicht weh. Es ist, als wena eiae 
Decke, ein Teppich da läge: Der Basen. Da fällt man weich. 

0. ünd frei ist aaoh nach allen Seiten. Nirgends fdnd Wände ud 
Mmmto, ttbenll frde Luft und Sonnensehein. 

Wo gefftllt dlr'i besser avf der Wiese oder In 
der Stube.*) 

III. Zum Spielen, zum Jagen und Herumrennen ist's auf der Wiese 
besser. Wenns warm ist, die Luft ist mild, ist's auf der Wiese besser. 

Da ist bloss eine Diele. Keine Wände, keine Decke. Thfir und 
Fenster nleht nOtig, man kann Ton allen Seit« iMreio. Und alles kan 
herein: Der Wind. Der Begen. Der SonneiisolMiB. Die Ttore (Bieoa, 
Schmetterling, Schaf und Ziege.) 

IV. Auf der Wiese sind wir im Freien. 

V. 1. Möchtest du auf der Wiese überuaehteu? Warum nicht? 
Warum bleiben die Ziegen die Nacht nicht auf der Wiese? 

2. Habt ihr schon VOgel anf der Wiese gesehen? Wir weUsn 
einmal anfressen, wenn wir wieder veibeikooiaieit. EnKhlt davon. 

S. Wanun kann man anf der Wiese besser Ball Bpielen, als 
im Zimmer? 



III Die Wiese, ahi Wohnplats des Grases. 

1. Ziel: Was hat denn das Gras für eine Wohn* 
Stabe? Wir wollen sie einmal betraehtenl 

Ausflug: Anschauen der Wiese. Darbietung (Hauptfragen doidi 
den Lelirer. die Kinder gewinnen die Antwort ans der Anschauung). 

Diele? Der Erdboden, anf dem Gras und Blumen stehen. Freilich 
umhergeben können sie nicht, sie sind mit ihrem Fusse (der Wurzel) fest- 
gewachsen. Gross und weit. 

Winde? Sind gar keine da. Der YHaA kann von allen Seiten 
hinzu. W^ir beobaehten: Er bewegt die Blumen, dass sie mit ihren 
Köpfen nicken. Ihren Köpfen? Jawohl, den Blüten. Er stösst an die 
Grashalme, dass sie mit ihren Armen schlagen. Ihren Amen? Jawohl^ 
mit den grünen schmalen Blättern. 

Decke? Der weite, blaue Himmel Wolken, äoune. Ans den 
Wolken Begen. Der Begen kann yon oben her komm«! imd niemand 
wehrt es ihm. 

Fenster? Ja, wo sind Fenster? Es ist ja alles offen, das 
Licht dringt von allen Seiten ein und nicht bloss das Tageslicht, auch 
der Sonnenschein. Bloss wo einmal ein Baum steht, der wirft Schatten. 

Thür? Die Ziegen und die Kinder und wer sonst kommt , sio 
alle kSnnen ungehindert hlnsn. Überall ofTen, keine Thflr, keine Angel 
kein Schlots. 



*) Es wird nur der 3. Gedanke der Synthesenstufe weiter verfolgt 
auf den übrigen Stufen. Die Wohnung ist schon begrifflich verwertet, 
die €toetalt der Ziege findet im epMeren Uatendoht iraiteve Varwectaag. 
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Besucher? Wollen mal beobachten, wer allea kommt, und wu 
* sie da wollen. Sehmetterling fliegt von Blame cn Blume, Bienlein rammt, 
henni imd Tenehwindet im Kelch, Ksfiear kiahlMlii swiMhen den Qrw- 
halmen, Ameisen laufen auf dem Boden hemm. OfMfreMdi, Mflcken, 
Schnecken, in der Luft ein VogeliwitMhfir — die Ijemte. Wir 
werden sie noch weiter beobachten. 

Zusammenfassang. 

2. Ziel: Wie es kommt, dass der Wind das Graa 
nicht umwerfen kann? 

a Er kann doch ungehindert Ton allen Selten herein. 

h. Beim letiten Sturm war im Paradiese (an der Saale) ein grosser 
Baumstamm umgebrochen zu Boden ge£aUen, die Ghrashalme daaebea 
standen noch fest. Wie kommt das? 

Darbietung : Da sehen wir uns das Gras an. 

1. a. Höhe. Es ist klein. Einen Finger lang oder zwei, manchmal 
noeh Mner. Halm kwn. Bluter auch sieht lang. 

b. Breite nnd Dieke: Halm dftnn, Blitter sehmaL Der WM 
kann nicht anpacken, wenn er's nmstossen wüL Es wird vom Winde 
nicht genug getroffen. 

2. Aber er könnte es doch aus der Erde herausreissen. Ja, das 
geht auch nicht Vereacht ihr's! Es reisst ab. Wer hält es nur in 
der Erde fest? Wellen naobgraben! So, hier seht ihr'sl Die WirseL 

a. Da mnss sie alier tief in der Erde steoken! Sehtl Nein, sie 
Ist gar nicht tief. So lang wie ein Fingerglied. 

b. Aber vielleicht ist sie stark ? Die Mutter nimmt auch starken 
Zwirn, wenn sie die Knüpfe recht fest annähen wilL S^t herl Nein, 
nach nicht stark! Ganz feine Fasern sind es. 

c. Aber gewiss sind die Faeem dann leeht fest. Draht ist aiA 
•gans dfinn nnd man kann ihn doch nicht serreiasen. Yersaeht! Nein, 
man kann die Fasern ganz leicht serreissen. Sie geben leiclit entzwei. 
Sie halten nicht. Ja, da müssen wir aber etwas frag-en. Was denn? 
Die Wurzel ist nicht tief, nisht stark, nicht fest und dennoch hält sie 
sehr gut. Woher kommt das. 

Seht einmal her. Hier steok ich ein Hdlxehen in die Erde. Ziehe 
es heraus! Das ging leicht. Und wm die Orasw i iw el 1 Das griit schwer. 

Nun guckt einnel Hölzchen und Wonel an. Wir sehen : die Wnnel 
hat viele feine Fasern, viel verschlnnß:en, die sind in der Erde nnge* 
wachsen nnd lialten wie viele Finger in der Erde fest. 

3. Aber abgerissen könnte der Halm doch werden vom Winde I 
Nein, dazu ist er zu fest. Seht ihn an! Knoten sind darin. Er ist 
mnd wie ein Qnjrlstiel, da geht der YfM dnm tokM (sieht walasnftaig 
ans) nnd hohl ist er inwendig aoeh, wie ein Lampencylinder (eyliiiiw IBniiig). 

4. Und umbrechen kann er's auch nicht. Seht, wie es geht, wenn 
er kommt! Es bie^t sich um. Es legt sich auf die Erde. Es weieht 
zurück. Da kann er nichts tbun. Es ist biegsam. 

5. Und selbst der Sturm kann es nicht nehmen. Ich will einmal 
t&shtig in das GrasMsohel hlaeen. So. Seht ihr 's? Niekt wahr: lim 
hllt das andere. Sie s tttsen sich die Qrashalme. 
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ZasammenfassuDg : Der Wind kann es nicht amreiaseiii denn es 
ist klein, fest, biegsam, es hält sich mit der Wurzel und ein Onahalm 
■tlltBl den anderen. 

3. Ziel: Wie das Gras trinkt 

1 Wir trinken: aoi der Taiee, dem Glaae, dem Krage. 

üni giebt: die Hntter, der Vater, die Sdhwester, oder wir holen 

nns selbst. 

Wir bekommen: Wasser, Milch, Kaffee, Chokolade, Thee n. a. 

Womit trinken wir? Mit dem Munde. Und die Tiere? 

IIa. Und das GrasV Ob es selbst sich za trinken holt? Ach, es 
kann Ja nicht fort Ei ist ja angewaohien. Hit dem Fasse, nit der 
Wnnel in der Erde. Da mnss man ihm m trinken bringen, wie dem 
Kinde in der Wiege, im Bettchen. 

b. Das seht ihr anch am Blumentopf. Die Matter giesst Wasser 
auf die Blumen, auf die Erde, oder in den Napf unterm Topfe. Welches 
Wasser bekommen die Blumen zuerst? Ihr denkt, das, was die Mutter 
oben auf die Blmnen gegossen hati Ndn. Sondern das Yon wAm, Wieso ? 

e. üntoD, seht her! Was ist da? Unten sind die Wuneln. Und 
an jeder Wurzel, das könnt ihr nnn nicht sehen, ist ein kleines Lodi, 
dn kleiner Mimd. Und ? Damit trinkt das Gras. 

d. Aber wenn es nnn regnet, da fällt der Regen doch auf die 
Blfttter des Urases. Wie kommt er nun zur W^urzel? Seht her, ich 
will Wasser drauf schttttenl Seht ihr's, wo es fast alles hinkommt? 
Fast alles Iftnft nach der Mitte, naoh der WnrseL 

Wie kommt das nur? Da wollen wir nns die Blätter ansehen! 
Sie sind alle gestaltet wie Rinnen, nnd führen nach der Wurzel.*) 

III. Ob das Gras so eingerichtet ist, dass es gut 
auf der Wiese wohnen kann. 

a. Die Wiese bietet ja keinen Schutz. Der Begen kann lünztu 
Die Sonne kann blenden. Der Wbid kann herein. Die Tiere kOnnea 
kfHiunen und das Gras fressen. Die Lente können darauf laufen. 

b Und dennoch wftehst das Gras meist gans gut Es ist aneh 
danach eingerichtet: 

die Wurzel mit deu vielen Fasern hält es fest 

ein Halm stützt den anderen 

sie sind Ast, dass sie nicht nmbreehen können. 

c Aber Sonne und Begen mössen doch recht vnangenehm sein 
wenn sie kommen. Der Orashalm kann doch nicht vom Heek. Er üt 
angewachsen mit seüien Fässen. Er hat kein Dach, kein Scliirm. 

Ja, aber er will ja gerade Sonnenschein und Licht. Er braucht 
sie, damit er gross wächst und grün wird. Er hat sich diese Wohnung 
gerade ansgewihlt • 

Und er braneht auch den Begen yom Himmel ans den Wolken, 



*) Es ist absiehtlioh eine Pflanze gewählt worden fftr den Anfang 

die unscheinbar ist, wenn diese hehandelt ist, werden die Kinder mit viel 
mehr Interesse und Verst&ndnis den auft'alienderexi Erscheinongen and 
Oegenatinden des Natnxlebens sieh sawenden. 
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üv^enn er saftig nnd stark werden will. Daram leitet er ja daa Waaser 
mit seinen Rinnenblättern zur Wurzel. 

d. Aber die Tiere imd Menschen? Wenn die Ziege oder das Schaf 
«neb ein paar Hftlmcheii abfireasen, ea wSehat ja mehr, ünd wo tUü 
-Graa wielut, irie auf der Waldwiaae^ da kSniiea die Kinder aneh dranf 
hernmspringen. Die Graalialme bücken aieh imd naehher rlditea de 
aieb wieder anf. 

IV. Gras und Wiese also passen gnt zusammen. Das öras wächst 
am besten anter freiem Himmel. 

Va. Wo fiberall giebt es Wiesen. Im Walde. Jm Qarten. Aat 
<dem Kirehhofe. Im Thale. Auf den Berge. Am Abhang, 
b. Die Wiese ist der Erde grünea Kleid. Wieso? 
c Die Wiese ein Teppich. 

d. Im Sommer grün. Im Winter weiss. Sag, wie ich heiss. 

e. In der Stube kann das Gras nicht so gut wachsen, warum?**) 

f. Es überzieht alle Länder 

ünd bleibt doch stets zu Hans. 
Ea trAgt viel grüne Bänder. 
Kriegst du das Rätsel raus? 

g. Warum heisst gehauenes Gras Heu? (Von Hauen.) 

h. Der UaikftliBr sagt: Hente geh ieh mal in mein Kornfisld? 
Die Ameiie sagt: Heute geh ich mal in meinen Wald? Beide gehen 
«nf die Wiese. ErkMre daa! (GrOiae der Tiere.) 



*) Dass die Stabe in allen drei Beispielen (einem aus der anorganischen 
Welt: Schalstabe, aweien ans der organischen, eioem Tiere: Ziege, einer 
Pflanze: Gras) eine so grosse Rolle spielt, erklärt sich daraus, dass im 
ADianee die Vorstellojigen benutzt werden müssen, welche mit Sicherheit 
Ton allen voransgesetst wwden können und das sind die vom Daheim 
der Kinder. 

**) Als wesentlich muss angesehen werden, dass die Eigenschaften 
der Einaeldinge am besten ans ihrem Zaaammenhange nnd ihren Ba-' 
whnngen mit anderen erkannt werd«i können. 
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I Auswahl und Anordnuni des Mflte 

SoU d«r ZSgling zum ausreicheudeu Verständuisse der Natur and 
der KnltarrerhSltnisee gehmgen, aoll er svm eelbBtftndigen Handeln inner- 
kalb des hantigen sozialen Lebeoa fXkig sein, dann man er die Zahl- 

größsen und ihre Beziehungen verstehen und mit ihnen operieren können, 
denn erst dann ist er imstande, die Aufgaben, welche das Leben an ihn 
stellt auch nach ihrer rechnerischen Seite hin zu lösen. 

,Ein Mensch, der nicht rechnen kann, mag die besten sittliehen Gmnd- 
■Stne haben nnd den ernsten Willen» ihnen sa folgen» er wird an der 
rechten Ausführung seines Willens immer gehemmt und gehindert sein. 
Die richtige Gestaltung der eigenen Lebensverhältnisse, die pünktliche 
Erfüllung der individuellen und sozialen Pflichten, die gerechte Beurteilung 
der Ansprüche anderer, Wohlthun and Fürsorge — all das erfordert ge- 
bletetlMli: Kenntnli der Zahbn, Fertigkeit, mit ümen sa epeilaren. 
Je grosser nnd weitrelehender einmal sein Blnflnsa sein wird, nm so mehr 
wird er ihrer bedürfen. Das alles weist ans anf das Ende hin, auf die 
Zeit nach der Scliiilzeit. Aber schon innerhalb dieser Zeit ist die Kenntnis 
und das Verständnis der Zahlen durchaus erforderlich. 

Die Mathematik mit Zahl und Form ist die formale Seite der Nator- 
wissensehaft. Sdion rar AnCBusimg der einfachen Formen der Natnr- 
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körper kt die Zahl nötig, wieviel mehr, zam Verständnis ihrer Anzahl, 
flmr Btottflimg, ihrer VtrMtmgr ^ Brde, wtovlel mehr nboh 

zam Eindringen in dl« physikalischen Gesetze dar NatorMwebeinoiigea» 
die chemischen Verhältnisse der Nixtiirobjekte. 

Ländergrösse, Bevölkerungszahl, Umdrehungsgeschwindigkeit und Eut- 
ÜBnnng der Weltkürper eriurderii die Kenntuia der Zahlen, ii^iu rechter 
Oberhliek tt« die Geschiehte ist ohne Zahlen und ZahlenmhUtnisae 
aneh nioht ■O^Uoli. Und w» ist es mit den tthfigea Fächern der Yolki- 
■ehale: Gesang, Zeichnen nnd Sprachnnterricht. Kenntnis der Zahlen 
nnd Zahlenverhaltnisse ist überall notwendig, Fertigkeit im Aechnen er> 
leichtert das selbständige Eindringen in das Fach. 

So gehört die Fähigkeit des üechuens zu einem vollkommen aus- 
gebUdfiften GhualLter, der aeincD Ornndalteen genlw uf dem Boden 
aMcrar Kiltv handehi will and kann. 

Auswahl fürs erste Schaljahr 

Dem ersten Schuljahre weisen wir den Zahlraum von 1 — 10 zu. 
Gross ist die in der Schulzeit zu losende Aufgabe. Frühe muss darum 
begonnen werden und jedes Schaljahr mnss bewältigen, was es vermag. 
Die Erftihnog lehrt nan, daaa der 2Sa]ilraam Ten 1 — 10 IQr dai ante 
Schaljahr angemeeeen ist nnd für die meisten Verhältnisse aioh genügt 
Seine grünflllche Behandlung ist erstes Erfordernis des Rechennnterrichts. 

Schulen mit besonders günstigen Verhältnissen können, wenn die 
Grundlage 1 — 10 festgelegt ist, ja auch zu 10 — 100 übergehen. 

Wir weieea aber dem ersten Schuljahre nur den Zahlraum van 
1—10 SB. Der Zahlraum Ten 1 — 10 iit Grmdlage unaerea Zahkn- 
systems, alle übrigen Zahlräame entstehen ama diesem nnr dorch deka- 
dische Potenzierung, jede einzelne der unsagbar vielen Zahlen entsteht 
durch blosse Zusammensetzung der verschiedenen dekadischen Ordnungen. 
Mit dieser Grundlage muss begonnen, diese Grundlage muss festgestellt 
und aiohflr. geatellt werden, wen allea Übrige aaf ihr ruht 

Darum verlangen wir fOr*« erste Bohuljahr nnr den Zahlraum 
Ton 1—10. 

Und auch diesen mit einer Einschränkung, nftmlich unter Weglassung 
aller Aufgaben des Malnehmens, sowie des TeÜena und Messens. Warum? 
Dazu bestimmen uns zwei Gründe. 

a. „Der Multiplikator iat keine ZaU im gewtthnlidien Sinne daa 
Wertes. Er sagt nicht, wie gron die Menge der Dinge hit, er giebt 
nur an, wie oft afaie Grösse geseilt, oder addiert werden soll, er ist 

insofern Operations- und nicht eigentlich Grössenzeichen.*) Ebenso 
ist* es mit dem Divisor. Multiplikator und Divisor sagen nicht, wie die 
ftbrigen Zahlen, wievielmal eine Einheit, sondern wievielmal eine Mehrheit 
gedaeht werden mun. Sie afaid nidit Zahlen, sondern „Zahlen von 
Zahlen''.**) (Zahlen von Summanden oder Faktoren oder Teilen). 

*) Bnd. Knilling, Be^enmethodisehe Streilhttge. Deateoher Sohol- 

wart, München 1886, S. 62. 
J**) Knüling, S. 

«M) gailling, Natorgemlaae Beehanmeth., S. 188. Femer : Uultipliaiereii 
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„Das Multiplizieren gehört einer höheren Knltarstafe an, als das Addieren . 
nnd Subtrahieren. Die Völker sind später zur Multiplikation gelangt. 
Darauf deutet aach die Thatsache hin, dass erst im 18. Jalirhonderte 
die Op«ntioiiSMich€a für die Midtipllkatloii und Diviiloii (X und : g»- 
«eheffen worden**. Daiieek, S. 49. 

Zum Ventändnis der Multiplikation iit es nötig, dass die Kinder 
Mengen (2) und Eechenakte (dreimal genommen) unterscheiden. Soll man 
ihnen diese Unterscheidung schon im ersten Schnljalne zumuten ? Und 
zwar wo für beide so verschiedene Sachen dieselbe Bezeichnung (nämlich 
durch Ziffern) gilt? 

b. Soll das elgentümliehe VeihUtnis, In welehem die OperationenUen 
(Hnltiplikator nnd Divisor) stehen, den Kindern zur Klarheit kommen, so 
reidien wenige Beispiele nicht aus. Da an Beispielen wie 1.1, 1.2 
1 . 3, 1 . 4, 1 . 5, 1 . 6, 1 . 7, 1 . 8, 1 . 9, 1 . 10, das Wesen dieser Hechnnngs- 
art ebenso wenig erkannt wird, wie durch die Beispiele 2 .1, 3 .1 etc., sondern 
im Gegenteil Verwecbselong nnd Verwirrung dadurch erleichtert wird, so 
bleiben als eigentliche MoltlplIkatlonsaQfgaben nur die folgenden : 2 . 2» 
2.8, 2.4, 2.5, femer 8.2, 3.8 nnd 4.2 nebst5.2. Diese 8 Auf- 
gaben können viel leichter in einem grösseren Zahlraume im Znsammen- 
hang:e, also im 2. Schuljahre in dem Einmaleins gelernt, geübt und ge- 
merkt werden. Bei längeren Keihen stützt ein Qlied das andere nnd 
eins geht aus den anderen hervor. 

Und noch efaie dritte BesehxBnknng macht ilch nötig in Blnsloht 
anf die im Unterrichto an gebranehenden Femen. Zanttchii milisen aDa 
komplizierten Aufgaben ans der Elementarklasse wegbleiben (z. B. 
Wieviel ist '/g von 6 und ^/^ von 8 weniger '/a ^^n 4 oder: Wieviel 
mal eins hat die Hälfte von 6 mehr als die Hälfte von 4 und wieviel 
weniger als 5 ?) Und ferner ist die Zahl der möglichen Ansdrucksformen 
{mehrere Handertl*) anf die Hanptlragen n beechfinkea mkha im 
gewohnliehen Leben gebrftncblich sind. 

Du hast 4, davon nehme ich weg 3. Wieviel hast du noch ? Und 
später kürzer: Wieviel ist 4 weg 8**)? 4 weg 3 bleibt 1. Und endlich 
4 weg 3 ? 1 ! Und ebenso : Du hast 2, Ich gebe dir 7 dazu. Wieviel 
hast du dann? Oder kurzer: Wieviel ist 2 mehr 7? 2 mehr 7 ist 9. 
ünd endlieh: 2 mehr 7? 91 Also: elnfaehe Aofgaben in den gebräaeh- 
lieberen Formen anter Weglassnng der kompliilerten An^ben nnd der 
mannigfoltigen Formen, sowie der unnötigen Bennennmigeo. 

Zahlireihen oder ZahllndiTidnen? 

Wie ioU nnn der formale Beciienstoir angeordnet werden? Nach 
ZaUlndiYidoen wie bei Grabe? Nach Zahlreihen, bei denen die Zahlen, 
welche za oder abgezählt werden, reihenmlssig fortschreiten? Beide 
Yerfaliren haben ihre Vonttge. An der Grabe*8chen Anordnung ist 



lieisst; «ine Gnmdsahl so oft eis SoamiMidett seilen als der Moltiplikator 

4UUBeigt S. 129. 

*) Siehe Daneck. 

W 6 g (statt weniger) weil es einsilbig ist. 
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es gÜDStig, dass der Umkreis der zu beherrschenden Zahlen stetig wächst, 
bei der Auordonog in Eeihea der Vorteil, dass die formalen Aufgaben 
rieh TOB Mlbst orgobeB , d«r SdilUer ile also tolcliter lelbtfethStfg bildai 
kann. Welche Anordnmig man trifft, dat wird nimdst abhtagig lein 

yon dem Veranachanlichnngsmittel, das man wählt. Wir sind nach 
unseren Erwägungen und Erfalirungen der Meinung, dass beide Anord- 
nungen zum Ziele führen, wenn der Unterriclit für richtige LosougsweiBe, 
für Eiuprägong und mannigfache Übung sorgt. 

Anordn vngr 

Lösung und Einprägong wird erleichtert durch eine geschickte An* 
Ordnung der Aufgaben. 

Ob wir nach Zahlreihen, oder naeh ZahUndividiiea fortlehreiteD, 
Immer wefden wfar die ümkehnmgeii benntaea. 

Durch diese Anordnung wird besonders das Zuzfthlen grösserer Zahlen 
erleichtert, was besonders nötig ist, wenn die Lösung erfolgt durch Auf- 
wärtszählen (siehe später). Das Aufwärtszählen macht sich leicht bei 
allen Aufgaben, wo 1, 2 oder 3 hinzugefügt wird, bei 4 wird die Sache 
schon bedenklich, 5, 6, 7 oder 8 oder gar 9 hlnsnzuzählen ans dem 
Qedftehtnisse, das bringt Niemand fertigr» ohne daas er dabei nnaleber 
wird. Damm ordnen wir die Rechenaufgaben so an, dass es nur Auf* 
gaben giebt, bei denen 1 oder 2 oder 3 hinzngezählt wird. Die übrif^en 
werden beinahe sämtlich durch Urakehrung der Aufgaben gewonnen. 
So 1 mehr 9 durch Umkehrnng der Aufgabe in 9 mehr 1, so 2 -f- 8 durch 
ümkehruog in 8 + 2, so 3-^5 dnrch Umkehrung in 5 mehr 3. 
Die flbriirhlelbenden, dnreh die Umkebrongr nidit lOsbaren Aniiiabea sind 
4 4, 4 -|- 5, 4-4-6, nebst ihren Umkehmngen sowie 5 + 5. Diese 
Aufgaben bedürfen dann besonderer Sor^alt in der Behandlonf, nm sie 
vor dem Vergessen zu bewahren. 

Diese Anordnung der Aurgaben, dergestalt, dass die zugehörige 
Umkehrnng zugleich mit gelernt wird, hat aber noch einen anderen 
Omnd. Die Ansahl der im ersten flehnyahre etnznprigenden Bedien* 
Sätze ist eine so grosse, dass man ernstlich auf Entlastung dea GMleht> 
nisses denken mnss. Das Gedächtnis wird aber entlastet, wenn eine 
Aufgabe aus der anderen hervorgeht. Aus diesem Grunde, um das 
Merken zu erleichtern, schliessen wir auch die Subtraktiousreihe an die 
Additionsreihe an und lassen sie aus ihr ableiten (also 9 -|- 1 = 10, 
10 — 1 » 9). Aof diese Weise besehrinken wir die Aniahl der wirk* 
lieh m merkenden Sfttse erhebUeh. 

Es ergeben sich dann für den abstrakten Bechenstoff des ersten 
Schuljahres (Addition und Subtraktion im Zahlraum von 1 — 10) für die 
Anordnung nach Individuen, 9 Abteilungen (1 und 2) 3, 4, 5, 6, 7, 
8, 9, 10. Beim Fortschritt nach Ileihen vier Abteilungen: 

L Operationen mit 1 
II- n n 2 

ni. . ,8 

IV. n » 4 und 5. 

Dm «M» 8«taVate. 2B 



L 



Digiiizoa by CjOO^Ic 



354 



Dm Jäachaen 



Letztere Abteilang wird g^ebildet von den wenigen Aufgaben (i + "i, 
5-|-^i 5-j-5 6-j-4) welciie einer besonderen Behaudlung bedürfen, 
weil M fluwn die LOfuigiweiM , die irir TonNUagen, MA olmo 
weiteres aaireleltt 

Jede dieser Abteiliuigen zerf&llt wieder im 6 Untenliteilangen and 
jede dieser wieder in eiie Aouiil Grippen, wie dai Beispiel an 
SehluBse zeigt. 

II UntirrielitUolM Behandlang 

Es handelt sich im Rechnen des ersten Scbnljahres 

1. daram, dass der ScliiUer Jdare Zaliivorstellongen in sich 
• ausbilde, 

2. darum, diss er mit den Zahlen eperioren lerne, 

S. daram, dass er eine Aniahl von fieehnnngterKetaissen 
merke. 

Durch das letztere unterscheidet sich das Rechneu im 1. Schuljahre 
von dem Rechnen anderer Schuljahre. Niemand wird es einfallen 
27 mehr 35 mit seinem Ergebnisse 62 aaswendig lernen zu lassen 
Dass 6 mebr 4 10 isl, mnss der Sehller sieht bloss reehnen, sendem 
aneh lernen ond I6r immer behalten. Das ist ja die VeranssetEnng für 
alles weitere Bechnen, dass die im ersten Zalüraam gewonnenen Bechen- 
s&tze allzeit bereit stehen zur Verwendung, und aus diesem Grunde haben 
wir den Zahlraam, der dardüaafen werden mass, so klein wie möglich 
genommen. 

Bildangr der Zahlverstellnngen 

Die ersten ZahWorstsllnngen missen beim Kinde geradeso gebildet 

werden, wie sie sich gebildet haben bei den Völkern, die auf der Eind- 
heitsstnfe der Menschheit standen, nämlich durch Zählen konkreter Dinge. 
Wirkliche Dinge waren die Grundlage, als der Naturmensch die Auf- 
merksamkeit aaf die Menge, aaf die Anzahl legte: wirkliche Dinge 
mflssen aieh in der Schale den Ansgangsponkt des B e c hWMmtewie hl» 
im Beginne des ersten Sehnlfahres bUden. 

Die Allgemeinglltigkeit des ZahlbegrÜfes kam dem Naturmenschen 
leichter zum Bewusstsein dadurch, dass er als Rechenhilfsmittel seine 
Finger verwendete. An ihnen zählte er die Anzahl der Gegenstände ab. 
Dadurch war er aach imstande, in Abwesenheit der wirklichen Gegen- 
stände ihre Anzahl za berechnen, indem er jeden einzelnen vergegen- 
wtrtigte ud ftr jeden einen seiner Finger nahm als ZaUreprlsentanten. 

Aieh in der Volksschale verwenden wir Beohenbilfsmittel, entweder 
die Finger oder den Tillichschen Bechenkasten, oder die russische Reclien- 
maschine, uder einen anderen von den unzähligen später konstraierten 
Reebenapparaten. Um die Vorzüglichkeit der Rechenapparate wird nun 
schon jahrzehntelang heftiger Kampf geführt und mau kommt zu den ver- 
sehiedeosten Ergebnissen, je naeh dem Standponktei den min einnimmt^ 
Die Wiehtigkeit der Sache wird llberschltst Keines der BeehenhÜft- 
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Büttel ist unfehlbar and ein jedes bringt eine Seite des Zahlbegriä'es zur 
deutlicheii Dantellung und damit die anderen Seitai n geringerer Ver- 
inMhanliehimflr. Die Zahl ist die Vielheit konkreter 

Dinge, im B e wu sitaein znr Einheit zusammen gefasst.*) 
So bringt beispielsweise die russische Rechenmaschine die Vielheit zur 
besseren Verdeutlichung, der Titlichsche Hecheiikasteu : die Zusammen- 
fassung zur Einheit, der Kechuuuiaübätub Haases : die lieihenfolge der 
Zahlen, die Daneek'sehen Bilder: die Operationen, die Rechenacheiben 
Enilb'ngs: den Anfban anaeres Zahlen^ytten». Es hängt nicht alles Heil 
Ton dem Bechenapparate ab , den man verwendet. Aber d a B B ein 
Eechenhilfsinittel zur Anwenduug komme, auf welches die Zahlbezeich- 
nungen immer bezogen, an welchem die Operationen vorgenommen werden, 
das ist von grosser Wichtigkeit. Und es ist weiter von grosser Wichtig- 
keit, dasB die ICengebestimmnng dnreh ZShlen in der rechten Weise fe- 
schehe. Das Zählen bildet ja die Voraussetzung für das Bechnen. Die 
Zahlreihe ist die fertige geistige KeBSSohnnr'', die der Geist an die 
Beihe der konkreten Dinge legt. 

Die vielen Zählfehler, welche gemacht werden Icönnen, hat Daneck 
zosammengestellt. Aat einen haaptslahliehen, den wir beobaohtet haben, 
woUen wir hinweissB. Ein Kind seUte aosrechnen 1 mehr 2^8. 
An der Tafel standen drei Striche | { |. Es sagte nun: „1" und berührte 
dabei den ersten, „mehr 2" und bertthrte dabei den zweiten, «ist 3** und 
berührte dabei den dritten. Also: 

1 + 2 — 8 

Ihm war der Unterschied zwischen der Gesamtheit und dem Einzel- 
gliede der Zahlreihe nicht zum Bewusstsein gekommen, es hatte beide 
verwechselt. Damit diese Verwechselung unmöglich gemacht werde, ver- 
wende man b«im Zfthlen die Ordnnngssalilen(er8te , zweite, dritte — 
sehnte) und zur Hengebestimmung die Grundzahl. Das entspricht aneh 
ganz dem Wesen der Zahlen. Die Vielheit kommt durch die Ordnungs- 
zahlreihe**) (erste, zweite, dritte) zur Anschauung and wird zur Einheit 
durch die Grundzahl (drei) zusammeogefasst. 

Kach der Erfindung und dem Gebrauche der Zahlnamen erwachte 
das BedQrfiiis der sehriftlielMn Ffadenmg der Ergebnisse des Beehnens. 
Es entstanden die Ziffern und zwar nieht als blosse Hengensymbole, 
sondern zunächst als Meiij^endarstellungen. Die Anordnung: der Punkte 
oder Striche wurde dabei so gestaltet, dass die Menge mit einem Blicke 
überschaut werden konnte: Zahlbiider entstanden. 

Sie geben noch hente ein treflliches Mittel ab, die gerechneten Aof- 
gaben mit ihren Ergebnisse leieht «i merken, sowie bei gestellten Auf- 
gaben das Ergebnis schnell zu finden. Darum empfiehlt es sich, sie im 
Unterriehte zn Terwerten, allerdings nieht in der komplizierten Form, in 



*) Im Anschlüsse an Knilling, Natnrg. Bechenmethode. S. 51. 
•*) Die Ordnungszahl bringt uns jede einzelne, besondere, individuelle 
Einheit zur bewtissten Unterscheidung, während bei dem gewöhnlichen 
Zählen jede folgende Eins mit allen vorangegan|Cenen Einsen zur Summe 
zusammeogefasst wird. Knilling 112, 116. 
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der sie z. B. Beetz iu Vorschlag bringt. Es mass eine Form gewählt 
werden, weldie es ermöglicht, jede Aufgabe Idsht lieh in yergegen- 
wirtigen vad bei Jeder LOemig tä» jede Zahl ein nnd dasselbe Zahlbild 

ergiebt. Also nicht : • : 5 : : : 6, wobei die Stellang der Aufgabe 6 — 1 
als LösQDg das Zahlbild : : . ergiebt, welches dem oben angegebenen 

nicht entspricht. Wir empfehlen*): 

o o oo oo ooo ooo oooo oooo ooooo 

oo oooo ooo ooo oooo oooo 
12345 6 7 8 9 

ooooo 

ooooo 
10 

Wie Daneck zeigt, lassen sich alle Aufgaben damit, roclinftn und 
für jede Zahl ergiebt sich (mit einer geringen Abweichung bei den un- 
geraden Zahlen) dasselbe Bild. Bei Verwendang des Tillichschen Kastens 
•ind dieselben Zahlbilder möglich, statt der Kreise wird man dann 
Vierecke wUilen: 

° B BP 

Der Sachinhalt der Bechenaufgaben. 

Wie steht es nun um die viehirastrittene Frage der sachlichen Auf- 
gaben im Eechenunterrichte ? Das» Sachaufgaben im Rechenniiterricht« 
der Volksschule eine wichtige KoUe spielen, wird von keiner Seite mehr 
beetritten. Über Umfang nnd Stdlong dieser Aufgaben iit die Heinnngi^ 
yeraeliiedenheit sehr gross. 

Thatslichlich ist in der Praxis des Sehulnntemchtes die überwiegende 
Anzahl der Aufgaben ohne den Hintergrund sachlicher Verhältnisse, es 
sind der Form nach abstrakte Aufgaben (2 + 5) in Wirklichkeit sind 
es konkrete (2 Klötzchen mehr 5 Klötzchen), in dem Sinne, dass die 
Zahl konkret gedacht wird, zuweilen auch die Operation (das Hinsniegen 
der 5 Klötzchen zu den 2). Die bei weitem geringere Anzahl ist konkret 
eingekleidet, gehört also zu den Sacbaufgaben (Max spielt mit 3 Klötsohen 
anf dem Tische. Sein grosser Bruder legt ihm noch 5 hinzu.) 

Über die Stellung dieser Sachaurgaben sind drei Standpunkte möglich. 

1. Die Saehanfgaben bilden den Ausgangspunkt und den Schloss 
der methodiwdien Einheit 

2. Sie finden erst am Sdilnsse der methodischen Einheit ihren Plata. 

3. Sie stehen überall, am Anfange, in der Mitte, am Ende, ausge- 
nommen da, wo ein begnüliches Ergebnis herangezogen werden soll. 

Zu welcher Ansicht sollen wir uns bekennen? 

Vergegenwftrtigen wir ubm, wie der Natarmenseh daan kam, Beehen- 
anfgaben sn Utaen. D«r Antrieb dasa war offenbar ein Interesse , ein 
Interesse egoistischer oder intellektueller Natur. Von zwei Seiten her 
droht ihm Gegnerschaft. Er will die Zahl seiner Feinde sasammen-. 

*) Mit Daneok. 
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zählen. Er vergegenwärtigt sich ihre Ctartalten und Namen. Er über 
trägt die Namen einzeln auf die Fing'er seiner Hände (3 und dann 4). 
Er zählt die Gesamtmengre ab und reproduziert, dabei jeden Finger einzeln 
berührend, die Zalünamen. Bei 7 ist die Zahl der vorgestellten Feinde 
und der AUgeetfeekten Finger «raehSpft: die Aiifga1>e iat geUM. Er 
hu nicht eine bloiae Zahl erhalten als Ergebnis, londem in dieser Zahl 
eine Erkenntnis, die für ihn von Wichtigheit ist. Er erroisst in diesem 
Augenblicke , ob die Zahl im Vergleich zu seinen Kriiften und llitteln 
für ihn eine gefährliche ist, ob er sie gross odt-r gering nennen muss 
and mit dem allen ist ein Getühl verbanden. Also: 

1. Antrieb doroh ein Interesse. 

2. AnsgaBg iFon einon saebUehen VerhSltnisse. 

3. Operieren mit den ZahlTerttdlSttgen, den Znhlnamen nnd den 
Bechenhilfsmitteln im Ansrhlnsse an das sachliche Verhältnis. 

4. Gewinnen des liirgebniBses anter YergleichoDg desselben mit der ' 
Erfahrung. 

Eine reiche Fülle von Vorstellangen ist in ihm erregt. Wie ud- 
endlich reichw ist er gegenflber dem BechensdiUw mit seinem inhalt- 
armen 3 -)- ^ — 71 Zahlen sind ihm Glieder in der Kette seiner 

übrigen Gedanken, zu ihnen musste er kommen, und an ihnen läuft sein 
Denken weiter. Das Ergebnis ist wirklich eine Erkenntnis, weil es an 
Sachverhältnisse geknüpft ist und auf sie wieder Einfluss hat. Das Er- 
gebnis ist eine Wertvorstellung. Diese 7 ist ihm nicht gleichgiltig, sie 
hat fHr üm Bedentnng. Es ist ein Unterschied, wenn es 6 oder 8 
wirenl Er ftsst die Zahl in gans anderer Bedentnng nnd mit gans 
anderem Gewichte. Und nicht bloss die Ergebniszabl, auch die Operation 
ist ihm anschaulich und bedeutungsvoll. Die Feinde vereinigen sich, ihre 
AVirkmig trifft auf ihn zusammen! Dass er sie zusammenzählen nniss, 
das entnimmt er aus der Natur der Sache nicht dem mechanischen 
ImperatiT: Addiere! 

Was leistet die sacherflUlte Aufgabe mehr als die saohleere? 

1. Antrieb dnrchs Interesse an den SachTerhUtnlssen, ide am Er- 
gebnis. 

2. Die Zahlen stehen in enger \'erbindung mit dem Gedankenkreise, 
sie sind nur die mathematische Seite der übrigen Gedanken. 

8. Ventindliehkeit d«r (>peration. Ans der Eenntnis des Sach- 
▼erhältnisses ergiebt sieh die Notwendigkeit an addieren oder an snbtra- 
hieven ohne den mechanischen Imperativ. 

4. Verständnisvolles Abwägen des Ergebnisses an der Erfaiurang» 
(das Kechneu wird zum Berechnen). 

5. Gewöhnung an verständigen Gebranch der Zahlen. Sie sind immer 
etwaa Inhalterffilltes, Konkretes. Damit aber ist bloss der Wert sach- 
licher Aufgaben dargelegti das sagt noch nichts über die SteUe, wo sie 
Im Unterrichte auftreten sollen. Anch ist die Ableitung an ehiem be- 
Mmders ausgewählten Beispiele gemacht. 

"Wie stehts mit den übrigen Aufgaben, die das Leben stellt? 
Wir berechnen, was wir für AVohnung und Nahrung im vergangenen 
Vierteljahre gebraucht haben. Wir finden dieselben Verhältnisse: wir 
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operieren zwar mit den blossen Zahlen, sie allein erscheinen auf der 

Bühne, im Hintergrrnnde aber stehen die SachverhHltnisse. Und auch, 
liier: Antrieb durclis Intcrfsse, Verbindiuisr mit dem übrije:eu (iedanken- 
kreis, Verständlichkeit der Operation, versläudnisvoUes Abwägen des Kr- 
gebninei. 

Und dabei naeli 2 Seiten hin ein Nntnn: 

1. Die Zahlen sind mit Inhalt erfSllt worden and das ist für das 
veratändigfe Rechnen, wie es das Leben fordert, sicher von Wert. 

2. Eine Seite des Gedankenkreises ist von Zahlen durchleuchtet 
worden und das ist für das verständige Leben sicher von Wert 

Und frann wir weiter onaere Beefaenanfgpaben dvrchdenkea, wie ale 
das Leben an nns stellt, so finden wir, es sind lanter saeherflUlte Anf- 
gaben, lanter Aufgaben, mit dreifacher 2iahlbeKeichnang, bei welchen (1) 
die frenaiie An/alil, (2) die Art der Din^e. sowie (3) die Art ihrer Z«- 
sannuengrehrnisrkeit angegeben ist*), keine einzige sachleere. Nur in der 
Schule kommen die vor, künstlich ersonnen, um die Fertigkeit im Rechnea 
an ftben. Künstlich hat man ihuen den sachlichen Inhalt aasgetrieben. 
Und damit hat man ihnen einen miehtigen Antrieb genommen.**) 

Wir vertreten die Ansicht, dass das natfirliehe Verhftltnis zwischen 
Sache und Zahl in der Schule wiederhergestellt werden müsse, dass also, 
wo Zalilon auftreten, auch die Saohvorstellungen im Hinterernnde er- 
scheinen müssen, dass demnach die iuhalterfüllte Aufgabe wie im Leben, 
so in der Schule die Hauptrolle spielen müsse. Nur da, wo es sich um 
Heraoslösnng des BegrüfUehen handelt, sollen „reine** Zahlen er- 
seheinen. Sachanfgaben sollen den Inhalt des gauen Unterrichtes bttden. 
Der Zögling soll gewöhnt werden, die konkreten Verh&ltnisse des Lebens 
auch rechnerisch betraclitcn zn lernen. Er soll ein sachliches Interesse 
an Mass und Zahl bek(unnicn, ein Interesse an den Zahlen der Sachver- 
hältuisse des Lebens. Er soll gewöhnt werden, bei den Dingen der 
Anssenwelt seine Anflnerksamkeit anch auf du Moment der Zahl m 
lenken. Ist dies riehtig, so mnss anoh der überwiegende Teil der Aof- 
gaben sachlichen Inhalt haben, nicht bloss konkret sein, durch Ver- 
mittelung des Rechenhilfsniittels, der Maschine oder des Rechenkastens 
oder der Rechenpfennige. Er soll von allem Anfange an lernen : Zahlen 
sind immer Anzahlen wirklicher Gegenstände, und es 
liegt immer ein SaehTorhiltnls sn Grande, welches es aasmacht 
dass die Anzahlen yereinigt oder getrennt werden mllssen. 

Wir halten es also nicht für ausrelehend, wenn von einer sachlich er- 
füllten Aufj^abe der Ausganp-sjmnkt genommen wird, dann der übrige 
Unterriciit sachleere Aufgaben, in überwiegender Menö:e enthält und endlich 
wieder zum Sachlichen zurückgekehrt wird, wenigstens nicht auf der 
Unterstufe. Noch viel weniger aber sind wir der Ansicht, dass ^^j, aller 
Aufgaben ohne sachlichen Inhalt sein dürfe nnd erst das letzte Zwölftel 

*) Knillin!; S. 52. 

**) Wo da» Interesse fehlt, da mangelt auch jader Antrieb zur Zahl- 
beziehung . . . Drs Interesse al^o und nur das Interesse ist M, WM 
zum Zählen und znr Zalilbeziehung veranlasst, treibt, anspornt ond WM 
ihm irgend weiche Ziele steckt. Knilling, S. 78. 
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sacherfüllt. Inhalt! Saclilinher, frischer, lebendiger Inhalt! Das ist 
der Buf, der allenthalbeu erklmgen moss hinein in die deutschen Schulen, 
nklit blon Im BMhemiiiteRkirte. Nicht blon bei d«ii inhaltarmw 
FofBMD, amh bei den inhaldeeren Zeiehen im enten Leee-UnteniAte.*) 
Saebltohe Anfgaben erhalten die Angabe der Anzahl, der Art der 
Din^e sowie der Art ihres Znsarnmenseins. Von den beiden letzteren 
müssen wir dann abstrahieren, wenn wir za abstrakten Zahlbegriffen ge- 
langen wollen. „Die zweifache Abstraktion, welche za unserer abstrakten 
ZahlanfAMBiiBg erfbidert wird, iet aber gewin etwas Sohwierigee? Ant- 
wort: Im GFegenteO, aie ist daa leiehtesta Ding von der Welt; ja ria 
macht sich von selbst und ohne unser bewasstes Znthun, sie braucht 
darum nicht eigens gelehrt und geübt zu werden, sobald wir eine Menge 
zu zählen oder eine Rechenaufgabe zu lösen versuchen, in demselben 
Augenblicke abstrahieren wir aach nnwillkürlich von der besonderen Be- 
aehailiuiheit der betrelliwden Dinge, nnd ihreo gegebeoen saehttoheD 
Zosammenhangs.* Ans diesem Grunde ist es auch nieht nötig, erst zn 
warten, bis man an inhaltlosen Aufgaben das Rechnen geübt hat. Der 
Inhalt wirkt ja gar nicht störend, wenn man es richtig aiitängt, ja man 
kann die Aufgaben so wählen, dass die Sachverhältnisse dem formalen 
Bedmen fllrderUeh alnd nnd ea eildeliteni. Aber w«m daa Kind erat 
gewohnt iat, Beeheaanfgaben rein femal, ohne Inhalt aiikiiftiwen, dann 
ist es (erlhbrnngsgemäss nnd der Erwägung nach) von grosaer Schwierige 
keit, ea an daa Umdenken des Abstrakten in Konkretes an gewShnen. 

Die Gr Uppen auf gaben 

Allerdings darf das Fach als solches durch die Sachaufgaben in 
keiner Weise beeinträchtigt werden. Der Rechenunterricht muss seinen 
durch den Anfban des Zahlenqrstems, wie doreh die psychologisdh- 
methodisehen Erwägungen der Rechenmethodik bestimmten Qang gehen« 

Auch soll die Aufmerksamkeit durch die Sachaufgaben nicht zer- 
splittert werden und vom Rechnen abgelenkt. Und ferner muss davor 
gewarnt werden, dass etwa die Beschäftigung mit den Sachverhältnisseu 
oder anch das Stellen der Aufgaben unnötig Zeit anfbraucht. Die Zeit 
der Bechenstnnde geh9rt dem Bechnen und awar diesem ganz allein. 

Aber mit der Stellung von sachlichen Aufgaben wird doch er- 
fahrungsgemass sehr viel Zeit verbraucht. Und nun lauter sacliliche 
Aufgaben ! Wird die Anzahl der in einer Stunde gelösten Aufgaben 
nicht auf die Hälfte, ja auf ein Drittel nnd noch weit mehr sinken? 
Wenn wir lauter Einzelaofgaben staUen wottten, aieher. Aber das soll 
nidit gesehehen. Ea aollen im üntenichte aas Skonomisohen Gründen 
Immer sachliche Grnppenaufgaben gestellt werden und zwar so, dass an 
einem sachlichen Verhältnis nicht bloss ein einzelnes Zahlverhiiltnis aus- 
gerechnet wird, sondern eine ganze Reihe von Zahlenaufgaben gelost 
werden. Erst nach erlangter Sicherheit ist auch die Eiuzelfrage am 
Flataa. 

Die Anfgaben kUanen so gestellt werden, dass die Anfmerfcsamkeit 

*) Siehe vorher: Lesen. 
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des Kindes zugleich auf die Operation gelenkt wird und damit die for- 
malen Antriebe benutzt werden, welche in der Form des Bechnens liegen. 
Damit TerMndet ridi der Vorteil, dan dia AüfiBerksainkeit Saeli- 
verhältnisse her mit grösserem Gewicht auf die Zahlen gelenkt wird» 
denn das SachverhcUtnis bleibt, die Zahlen wechseln und die Lösung 
und das Ergebnis beschättigeu ganz den Geist, Und doch sind es nicht 
blosse leere Zahlen, mit denen der Geist operiert, sie haben einen Inhalt 
nnd jederzeit kann dieaer Xiiliall ina Miditaüt imrfkikgeniftB werden. 
Ja, ea iit hierbei andi ein Begleiten dea Beehenaktea nnd ein Frfifaa 
des Ergebnissea an der bisherigen Erfahrung möglich (Ists für diese 
Sach Verhältnisse viel? Ists wenig?) wodurch das Rechnen eigentlich erst 
seiner mechanischen Natur entkleidet wird.*) Addieren, Subtrahieren, 
Multiplizieren, Dividieren kann auch eine Maschine, denkend die Zahlen 
beurteilen kann nur das Tonilinfliga Weaen. Es ist gut, wenn daa Kind 
von Anfing an gewSlint ivird : Zahlen sind Biwas, wobei man nicht bloss 
Etwas vorstellrn, ^^ondeiii wobei man anch etwas denken muss. Die 
Gruppenaufgabe mit ihrer Menge von Zahlverhältnissen erleichtert diese 
Auffassung. Sie ist übrigens dem wirklichen Leben entsprechend, der 
Kaufmann hinterm Ladentisch, der Händler auf dem Markte, der Hand- 
werker in der Werkstatt, der Beamte am Post» oder Bahnsehalter, sie 
haben alle nomeist Aufgaben an lösen, bei denen fOr eine ganae Omppe 
dasselbe Sachverhaltnis zu Grunde liegt. Darum : Jede Aufgabe ein 
Glied in der Reihe der Aufgaben, aber auch ein Glied in der konkreten 
Reihe der Sach Verhältnisse ! Der Schüler rechnet dann, wie der Er- 
wachsene im praktischen Leben mit unvollständigen Zahlbezeichnnngen, 
indem er nor die Zahlen nennt nnd die Art der Dinge (s. B. Mark), 
die Art ihres Zusammenseins aber (z. B. Vermögen) hinzudenkt'*'*) 

Zugleich aber wird durch die Gruppenaufgabe das formale Interesse 
am Rechnen vorbereitet, welches naturgemäss erst aiiB dem Sachlichen 
erblühen kann, welches aber erzeugt werden muss, wenn rechtes Leben 
in den Geist des Zöglings kommen soll.*'*'*) Er whrd doreh die Stellung 
der OmppenaniiB^ben gewShnt, seine Anftnerksamkeit anch auf den Fort- 
schritt des Unteniehts zu lenken und selbst sich mit am Nachdenken 
über das Folgende zu beteiligen, über die Vollzählipkoit der mögliclien 
Aufgaben zu wachen und eine aus der anderen zu entwickeln versucheny 
denn der Schüler ist nach Pestalozzi in das hellste Verständnis der Rechen- 
Vorgänge zn fflhren. Die Gmppenanfgabe ruht auf dem SaeUichen, sie 
leitet in daa Formale hinftber. Selbstth&tigkeit 1 

Konzentration 

Woher sollen aber die sachlichen Aufgaben genommen werden? 
Aus dem Gesinnungsnnteorichte, weil er die fühlende Bolle spielen sott 

*) Die natürlichen Zahlvorstellungen von Weniger, Mehr, Viel helfen 
die Begriffe von den Zahlen oder Rechenoperationen verdeutlichen, daas 
dadurch das Rechnen mehr und mehr von seinem Mechanismus befreit 
nnd zu einer Verstandesarbeit erhoben wird. (Knilling 197.) 
**) Siehe KTullinf^, (N. R. M.) S. 50. 

Vergleiche Muthesius, Stellung des Eechenunterrichts. S. 92 f. 



ijiyiii^ed by Google 



I 



Dm BedhnMi 361 

im Gesamtlehrplane ? Aus der Naturkunde und ihren Zweigen, weil die 
Mathematik die formale Seite der Natnrwissenschaft ausmacht? „Es 
gilt als Grundsatz : Der gesamte Sachnnt«rricht bildet die Grundlage für 
den gesamten Unterricht in Formen und Zeichen." Ja noch mehr: 
Aveh das, wu dimsb das Leban in Sehnle nod Hans nnd aonar dem 
Haose in den ErfUumogskreis des Kindes gekommen ist, anch das kann 
für das Rechnen verwertet werden. Alle Teile des Gedankenkreises 

, sollen rechnerisch durchleuchtet werden, in denen ihrer Natur nach Zahlen 

eine Bolle spielen. Wir wollten ja unsere Aufgaben auch noch nach 
anderen Biokiiditen aaawfthlea, aftmlieh danach, dan lia die verlangte 
Operation leeht Teranachaaliehen, dan die Teile der Aufgabe leicht «r- 
foHi and gemerkt werden können, dass sich eine Aufgabe leldit au der 
anderen ergiebt, dass leicht Reihen gebildet werden können u. s. f. 
Allerdings wollen wir uns nicht verhehlen, dass naturgemäss die Auf- 
findung passender Aufgaben liir die ersten Schuljahre besonders schwer 
ist| wail der ZablRaam beadirlakt nnd der BrüihnmgBkreis des Etndea 
nooh sehr klein ist. Wenn die Aufgaben aneh noch nieht allen WUnseben, 
die wir an sie haben, entsprechen, z. B. dass das Eirgebnis ein wertvolles, 
auch seiner saclilichen Bedeutung wegen zu merkendes sein möchte, so 

, werden wir uns mit Aufgaben begnügen, welche dem Leben entnommen 

und an den Gedankenkreis des Kindes anknüpfend, es schon frühzeitig 
gewObnen, dass es beim Beebnen sieb nieht nm das AnfBnden der Ver- 
bältnisse der Zahlen untereinander sondern nm das AnflfindMi von den 
Zahlverhiltnissen der Saehen bandelt. 

Lösnngsweisa der Aufgaben 

Noch efai Wort ftber die LOsnngsweise der Aufgaben. Wir Er- 
wachsene liüien 4 mehr 2 und ans dem Gedächtnisse reproduzieren wir 
unmittelbar 6. Das kleine Kind hört 4 mehr 2. Es zählt 4 Gegen- 
stände ab und dazu 2 und davon zählt es die Gesamtsumme 6. So ver- 
^hi't auch der Schüler, solange der noch rechnen lernt, d. h. solange 
ihm eine Aufgabe noch neu ist nnd von ihm noch eingeprägt werden 
muss. Wie aber soll der Sehfiler verfiahren, der noeb nieht auf dem 
Standpunkte des Erwachsenen (der rein gedächtnismässigen Reproduktion 
des Zahlwortes) steht, aber auch nicht mehr auf dem Standpunkte des 

' kleinen Kindes fdes zeitraubenden Abzählens der realen Einlieiten) stehen 

bleiben soll? Zwei Anschauungen werden da mit Eifer verfochten. Die 
eine: der SebUler soll von vier ab weiter säblen: fttnfle, sechste (eventuell 

I mit zwei Handbewegungen — Sohlftgen in die Luft, der Isthmus sagt 

ihm, dass er xwei binsngefllgt bat) die andere: Der Sehfiler soU sieb 

vier vorstellen ^ ^ nnd swei im Geiste dasn lügen ^ 2 S eventuell mit 

o o ^ o o 0 

Tnpfen in die Luft 

Wir halten es für richtig, beides mit «inander m verbfaiden: Be- 

prodnktion des Zahlbildes und Weiterzählen, weü erst dadurch das Wesen 

der Zalil (Vielheit konkreter Dinge im Bewusstsein zur Einheit zusammen- 
gefasst) ganz zur Geltung kommt. Die Vielheit wird durch das Welter- 
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zählen (dem ja in den Anfängen auch ein Abzählen der Grundzahl vier 
vorhergehen muss), die Piinheit durch die Vereinigung im Zahlbild zur 
Darstellung gebracht. Daa Weiterzähien gewährt die Sicherheit, dasa 
die Uömng richtig wird und kein iRtom afoii einMUdeht, du ZaUbild 
erleiohtert das Festhalten im Gedftohtnisse.*) Die Sobtraktion wird Tom 
Schfiler in analogw Weise vollzogen wie die Addition 8 — 8. Er ver- 
gegenwärtigt sieh das Zahlbüd ^ ^ 0 ^ i>nd alhlt an diesem drei ab 
(das achte, aiebente, sechste) mit der Hand die Thätigkeit veranschau- 
lichend (Ausstreichen in der Luft) bleibt q ^ ^' ^lui bleibt noch übrig, 

an einigen Lehrproben zu zeigen, wie wir nns den Anfban des Ganzen 
denken. V\"n' geben als Beispiel das Zuzählen und Wegnehmen der 2 
und aus der Anordnung nach Zahlindividaen die Behandlung der 9. 

Die Ziffer 

Der Gebrauch der Ziffer muss sorgfältig vorbereitet werden. Wie 
dabei verfahren werden kann, hat Daneck sehr eingehend dargestellt. 
Als Vennittelnng swischen ZablTorstellnng nnd Ziffer steht das ZahlbQd. 

Es ist notwendig, dass die Zahloperatiouen erst sorgfältig gelernt nnd 
sicher eingeübt vonlen siml, ehe sie in Zift'eru dargestellt werden. Auf 
der Anwenduugsstutc kann das Rechnen mit Ziffern einen breiteren £aam 
neben dem Kopfrechnen einnehmen. 

Damit die Kinder bald selbatftndlg arbeiten können, ist die Kenntnis 
der Ziffer firfihe ntftlg. 

Diese Ergebnisse sind bis zur vollen Geläufigkeit einzuprägen nnd 
es ist ihm die Möglichkeit gegeben, mit den Worten (Zahlen) stets an- 
schauliche Vorstellungen (Zahlbilder) zu verbinden und eine etwa dem 
Gedächtnisse entschwundene Lösung im Augenblick wieder neu zu linden. 

An dieser Stelle finden anch Beebentafeln ihren Plati. Zeichen- 
darstellnngen der msstschra Bechenmaschine oder der Zahlenstftbe des 
Tillichschen Bechenkasten. 

Das Alerken dieser Ergebnisse ist von der grössten Wichtigkeit. 
Das nius3 fest eingeprägt werden, damit der zeitraubende Umweg (Wieder- 
ermitteluug) möglichst selten beschritten zu werden braucht. Diese ele- 
mentaren Sfttae sind gerade das Werkzeug des Bechnens. 

Erstes Beispiel (flir Anordnung in Zahlreihen: 

Die Zwei 

A. L Zwei als Znzahl. 

II. „ „ Zn- und Abzahl. 
m. „ „ AbsahL 



*) Weder die reine Zahlanschauung, uocli das reine Zählen sondern 
die Vereinigung vou beiden : al?iO das Zählen konkreter Siuuendinge (das 
anschauliche Zählen) ist der Boden, welchem die ersten, T&llig KlareBi 
dentliohen, bestimmten Zahlbegriffe entspriesssn. Knilling. 
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B. IV. Zwei ald Grundzahl. 
V. , „ Unterschied. 
TL IC erkefttie der 2. 



I Zwei ale Zasahl 
QUkt swei) 

Hanptziel ; y o n d e n E 1 1 e rn u nd ih r en JCindem wollen 
wir rechnen and zwar zuerst: 

A. Wieviel Teller ihr branoht, wenn ihr Mittag esst? 

I. Analyse. 

a. Für jeden einen — fär die Bltem and fdr die Kinder. 

b. Die Eltern (1 Vater, 1 Matter) 2. Aber die Kinder? Da mttesen 

wir erst wissen, wieviel in jeder Familie sind. 

c Wir sind 2 Kinder, mein Bruder und ich. Wir sind 6 Kinder, 
meine S Ashwestem, Anna, Marie, Lotte und meine 2 Brüder Max naa 

Fknl und ich. Wir siml u. s. \v, 

Ubergang zur Synthese: 

a. Ihr seht, es ist am besten, wenn wir gleieh alle FamiUen aus- 
rechnen in einer Reihe. 

b. Wir wollen die Zahl der Kinder anordnen: 

1 Kd. 

2 Kd. 
d Kd. 

bisS — 

dan nnn die Eltern, nämUoh? Taterj Matter: 2 Pereonea (erste, iweite)* 

II. Synth e s e.*^) 

o. Nun rechnen wir es aus! 

1 K. mehr 2 Eltern = 

mehr zweite, dritte 3 

2 K. mehr 2 Eltern (mehr dritte, vierte) « 4. 

3 K. «2 „ ( „ vierte, fiinfke) » 5. eto. 

d. Also wieviel Teller braucht ihr da? 

1 T. mehr 2 T. (mehr zweite, dritte) — 8. 

2 T. „ 2 T. (mehr dritte, vierte) = 4. 

3 T. „ 2 T. (mehr vierte, fünfte) = 5. etc. 

e. Und nun können wir es kürzer vorrechnen. Wieviel Teller braucht 
ihr? (Teller gedacht, aber das Wort nicht gesprochen.) 

1 (einer) mehr 2 =3 

2 mehr 2 »> 4 etc. 

6. Die Eltern gehen mit den Kindern spazieren 
Die Kinder stellen sich paarweise an. 

a. Wie stellen sich die Kinder paarweise an ? 

erst 2 (Ito 21«) 
dann noch 2 (3»« 4t«j 



n 



2 (5tc 6") 
2 (7t» 8»») 



n n 

b. Wieviel sind es also ? 

Erst 2 

Gerade Zahlen! 

dann 8 

Nnn kommen aber noch die Eltern hinsu: 



•) Dabei flei.ssige Veranschaulichung (Kinder kommen vor und stellen 
sich auf. Es wird an der Tafel durch Punkte versinnlich t. Rechen- 
maschine. Eechenkasten.) So auch bei den folgenden Darbietungen. 
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2-4-2 (dritte vierte) » 4 

- e 

6 + 2 « 8 

8 + 2 B 10 

0« Aber da fbblen noch die Familien, in denen nidht alle Kinder 
paarweise gehen können. 

Wieviel Kinder sind da in der Pamilie? 

1 

3 

5 

7 

Kon, wie ist es da? 

1 + 2 = ? 
B + 2 etc. 

Abstraktionsaiel: Wie machen wixs also, wenn wir iwei 
hinzuzählen sollen? 

ma. Zahlbilder: Leieht ists bei den geraden Zahlen 2, 4, 6, 8. Da 
legen wir jedesmal 2 

an die redhte Seite ^ ° ® 4 + 2 - 6 ^ß^raden Q o o 

mu luv Ewttvo oviM Q ^ ^ ■« T • " an dio Unke © o 

b. Weiteralhlen : Dabei lihlen wir jedesmal 2 weiter, also: dritte, 

vierte, oder vifrtp, fünfte, oder fünftfi, sechste etc. 

c. Handbewegung: Dabei schlagen wir zweimal mit der Hand, also . . . 
IVa. Wenn swei hinzagez&hlt wird, so malt man, sohlftgtman, aKfalt 

man: dritte, vierte; fünfte, sei-hi^te etc. 
b. 2, 4, 6, 8, 10. Oerade Zahlen. 

1, 3, 5, 7, 9. Ungerade Zahlen. 
c Reiben: tt2 + 2- 4 4 + 2r=:6 6 + 2 = 8 8 + 2 — 10 
ß l + 2 zr B 3 4 2 = 5 5 + 2 — 7 7 + 2-.9 

yi + 2 = 3 2 + 2--. 4 8 + 2 eto. 
y. Ü b u n g. a. abstrakt: 8 + 2! 6 + 2! 7 + 2! 

b. konkret: Schuhe zum Wichsen steheu da. Es kommt 
immer ein Paar dazu. 6 sind da! 81 2! 1! etc. 

UZwei als Zu- und Abzahl 

(Mehr zwei und zwei ah) 

Aufgabe: Bruder und Schwester kommen zu Besuch und gehen 
wieder fort. Wieviel im Zimmer sindt 

1. A II a 1 y 3 e 

Was müssen wir da erst wissen? Wieviel vorher im Zimmer sind. 
Pas kaim verschieden sein. Nämlich? 1 Kind, 2, ^ 4, 5 ... 8» 
Diese Fälle wollen wir alle rechnen 
IL Synthese. 2 + 2 = 4 

4 — 8 — 2 

1 a. ^ 3 Kinder sind zu Hause. 

Da kommen die beiden Qeschwister hinzu, 3 mehr 2 (vierte fünfte). 
Und wieviel sind nnn im Zimmer? 6 

ß You den Kin 1 : in der Stube (5) 

Da gehen die beiden Geschwister wieder fort — 2 (fOnfte, vierte). 

"Wieviel bleiben ? =3 
b. Das können wir anch zeigen am Reebenkasten. 

3 + 2 = 5 

5- 2 = 3 

8. Ebenso: 

6— J = 4 

8.6 + 2 
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. Da haben ^rir doch aber einen Fall weggelassen? Den nämlich, wo 
1 Kind in der Stabe sitzt, nnd iwei kommen za Beraoh! 

1 +2 =3 
(zweite, dritte) 

Das kann man aber leichter anerechnen, wenn man die Zahlen um- 
dreht. Also: 

2 -f 1 (dritte) = 3 
Regel, die später zu entwickeln ist: Die grössere Zahl (beim Zn- 

eammenzäblen zweier Zahlen) zuerst! 

Illa. Wie kann man es sich aiao leicht merken, wieviel rauakommt, 
wenn 2 weggenommen wird? 

Man passt beim Zuzählen auf, und merkt sieht wieviel es erst ist, 
«he die zwei hinzugezählt wurde, 
b. Mit Zahlbildem. 

2 + 2 = 4 

,4—2 — 2 u. 8. w. 

So kann mana umdrehen. 

IV. Zur Und-Beihe merken wir uns die Weniger-Beihe. 

2 + 2 -=4 4 — 2 = 2 
4 + 2= 6 
6 + 2 etc. 8 etc. 
y. Obung. Mit Strichen. Mit Zahlen. Mit Gegenstladen. 

in Zwei als Absahl 

(Zwei ab) 

Ziel: 1. a^atter, darf ich mir 2 Pfennige aus meiner 
Sparbttohse nehmen! 

„Ja, wieviel bleibt dir dann?* 

1. Analyse. 

„Da mftssen wir erst nachsehen, wieviel da hastl* 

lO, oder 9, oder 8, oder 7, oder 6, oder 5, oder 4, oder 8, oder 2 
(Oder 1? Ja? Qeht das? Ach nein, da kann er doch nicht 2 heraus- 
nehmen I) 

Wir wollen die ganse Beihe ansreohnoi. 
IL Synthese. 

10—8 (sehnte, nennte) = 8 

9 — 2 (neunte, achte) =7 
8 — 2 (achte, siebente) = 6 

7 — 8 (siebente seehste) = 5 
6 — 2 (sechste fünfte) = i 
5 — 2 (ftüifte vierte) — 8 
4 — 8 (vierte, dritte) = 8 

8 — 2 (dritte, zweite) — 1 
2—2 (zweite, erste) = 0. 

a. Am Beehenkaeten. 

2. Der Knabe n a >i m so oft ein Z weipf ennlgstftek 
iieraas, bis die Sparkasse leer war. 

10 — 8 > 8 
8 — 8 = 
6 
4 
2 

3. Und er hatte bloss 9 am Anfange! 

9-8 = 7 

7 - 2 - 
5 — 2 

8 — 8 — ! 

Da bleibt ihm auch noch etwas ftbri|^ Es bleibt ein Beet in der 
Sparbüchse. Wieviel bleibt Best? 
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4. Der Knabe hat 2 Pfenige herausgenommen ans aeiner Sparbüehse. 
Sein Bruder aber hat 2 Pfennige hineingelegt! 

2} ±12 

Der Knabe hatte 2. Weg 2 (zweite, erste) bleibt 0. Der Bruder 
luttte «acb S. H e Ii r 2 (dritte, vierte) — 4. 

Per eine liat gar nichts mehr und der andere 4. 

Ebenso: 8 ' 

h±2^= 

7 

8 

5. Ja, hättet du wenigstens bloss einen Pfennig herausgenommen, 
stfttt 21 8 - 3 « 1 

8-1=2 

6 

5 
8 
7 

6. Wieviel möchtest du, 6 oder 8? 8! 8» 2 melir als 8. 6 + 2 
(iiebente, 8««) Ebenso: 10 oder 8! (Pfennige.) 

Und ferner: 2 oder 6? 4 oder 2? 

Und die ungeraden; 7 oder 9? 7 oder 5? 8 oder öf 8 oder It 

nia. Abziehen können wir also auf zweifache Weise. Wir kAnneik OS 
finden aus dem Zuzählen durch Umkehrung 

4 + 2 = 6 

6 '2 = 4 

Wir können es aber auch finden durch Abz&hlen 6 — 21 Weg also 
Mohet^ fftnite! Bleibt 4! 

b. Zahlbild oder ReohMdkasten. 
0. Handbewegung. 
17 a> Bogel. Zur Zahbeihe merken wir uns jedesmal die AbiiUreihe. 
b. Belhe 2 + 2 « 4 

4 — 2 » 2 etc. 
0. 4 — 2 (vierte, dirtte) s 8 ete. 

V. Uhnngea. Abstrakt und konkret. Mlkttdlich «nd sohxifUioh. 

B. 

IV Zwei als Grundzahl 
(Zur zwei) 

Ziel: Die Kinder stellen die Tassen auf den Tisoh. 

I. Analyse. 

a. Für wen zuerst? Für die Eltern. Also 8. Dann für die Sünder 

Wieviel bei euch? Bei euch? 

1. Welche Aufgaben ergiebt das? ^~f* ^ 

+ 8 eto. 

n. Synthese. Ausrechnen! 

a. 8 -f 1 (dritte) ^ 8 
2-1-2 (dritte viertel = 4 

b. Das war leicht. Aber nun kommen schwerere Aufgaben. Wieviel 
sollen wir nun hinzuzählen? 

8 sss erste, zweite, dritte 

4= , „ „ vierte 

6= a „ n n ftuft« 
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6 = erste, zweite, dritte, vierte, fiäxifto, sechste 
7«, , , „ „ „ liebMite 

"Wier wollen gleich einmal das letzte verauchtiu : 

Erat ans dem Kopfe — Wanun gehts nioht? Man ivird hrre! 

Man weiss nicht, wenn man 8 hinzugezählt hat. 

ß Nun mit dem R e c h e n k a s t e n ! Es ist 10. Ob man das niehfe 
leichter rechnen kann? Seht euch die beiden Stücken an! Nun? 

Man rechnet es umgekehrt ! Erst 8 nnd dasa 8 (nenntet sehnte) l(k 
Erst das grosse Stück, dann das kleine! 

So machen wirs auch bei unseren TasseD. Erst die grosse Anzahl 
(die vielen Tasten) dann die kleine (die zwei Tassen für die Eltern.) 

2 + 3 = 3 + 2 (vierte, fünfte) — ö 
2 4-4 = 4+2 ^fünfte, sechste) = 6 
8--5 
..6 
--7 
+ 8 

2. Die Kinder sitzen paarweise am Tisch einander gegenfiüber. 

2 Aufgaben? 2 + 2 
4 8--4 

6 2 + 6 

8 2 + 8 

Knn reeihnen! 

2 + 2 = dritte, vierte 
2 -j- 4 = fünfte, sechste 
8 + S siebente, achte 
2 -|- ^ " neunte, zehnte 
8. Und so auch, wo eine ungerade Zahl von Kindern da ist. 
Ungerade Zahl? Ja, die nicht paarweise gehen h5nnen» ohne dasa 
eins ttbi% bleibt. Also: 1, 3, 5. 7. 

' = dritte — 8 
= vierte, ftnfte 6 
sechste, siebente = 7 
achte, neunte = 9 
1. Ja, aber ob das aoeh dann geht? 
Probe, Regel. 

4. £s kommt gleichviel heraus, ob man die Eltern zuerst rechnet 
oder soletat. 1 + 3 = 8 

2+1^3 

III. Was haben wir also zuerst gerechnet, um es leicht herauszu- 
bekommen? 

Erst die vielen Tassen, dann die wenigen. Erst die vielen Klötzchen 
dann die wenigen. Erst die vielen Kinder, dann die wenigen. Erst die 
grosse Anzahl, dann die kleine (2) 

IV a. Bechenkasten : Wir rechnen zuerst das groaee Stftck! 
b. Keihe: 2 + 8 1 8 + 2 

2 + 7 } ist gleich 7 + 2 
« 2-i-6etc.I 6 + 2etc. 

V. Übung im Umkehren, a) Am Bechenkasten, b) Mit Zahlbildern, 
o) Mit «reinen" Zahlen. 



k Also: 1, 



V Zwei als Unterschied 
(Zwei ab und zwei bleibt) 
1. S a c h v e r h a 1 1 n i s. 

I. „Zwei Eckchen Semmel bekommt die Ktoine" tagt die Mntter. 
„Die anderen kannst du dir nehmen!'' 
Analyse dazu. 



DigiiizcQ by Google 



368 



Daa S«oiui«ii 



a. Da müssen wir erst wissen, wieviel dort liegen: 10, oder 9 
oder . . . 8! . . . Dann kennen wir anareehnen, wieviel der grosse Knabe 

aioih nehmen darf. 

b. Genauere Fassung der Aufgabe: Wir wollen nun sehen, wieviel 
bleibt, wenn 

a. zuerst das kleine Mädchen seine 2 Eckclien, oder weui j9« der 
grosse Kuabe die anderen Semmeleokchen wegnimmt. 
Beobenkasten. II. Syntbeae: 

Wann bekommt er mehr als das Mädchen? Wann aber weniger? 
2. Nur der Knabe nimmt sich seinen Anteil weg! 

10-81 
9-71 

7-6j 

8. Das Midcben nimmt siob seine swei Eokohen wegt 



— a 



4. Beides ausser der Beihel 

6 
4 

31 — 2 
7 
5 

9 



6-4 
S — 6 
4. — 2 
10 — 8 



L. 



5. An welchem Gegenstände kommt das vor? 

a. Hftnde 0 + 2 (2 ~ 8) 

Wagen 8 + 2 (4 - 2) 
Lokomotive 4 + 2 (6 — 2) 
Spinne 6 + 8 (8 — 8) 

b. Kleeblatt 1+8 
Hand 3 + 2 
Kastanienblatt 5+2 

Rosenblatt 7 + 2 
C Zeichnen: üederteilige Blätter mit Spitzblatt and 
obne Spitzblatt! 

III. Und wie kann man leicht rechnen 10 — 8? Man denkt es sich 
«Is Rechenstab und nimmt das grosse Stück (8) unten weg und zählt 
dann, wieviel oben bleibt (neunte, zehnte « 2) 

Vergleiche die anderen Aufgaben! 6 — 4! 8 — 6! etc. 
IV a. Begel : Was beim Abziehen bleibt, kann man auch durch Zu« 
z&blen finden. Das tbnt man, wenn die Abragsahl gross ist (d. b. grösser 
«Is drei). 



b. Beihe: 



10 
9 
8 
7 
6 
5 
4 



2 — 



y. IXbnngen in anderen Sadigebieten. 
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VI Merksiitze der 2 

(Zwoi zu und zur 2, zwtu ab und 2 bleibt). 

I. Wie wir uns dio Sätze von der 2 leicht merken können. 
U. 1. Der Wagen (Bäder). 

4 ~ 2 2 

2. Die Hand (Finger). 

3 + 2 « 5 
2 + 3 = 6 
5-2 = 8 

5 — 3 = 2 

3. Die Lokomotive (Bäder.) Maikäfer (Beine.) 

4 + 2 r.: 6 

2 + 4 = 6 

6 — 2 — 4 

6 — 4 = 2 

4. Das Ilastanienblatt. (Blättchen.) 

5 + 2 = 7 
2 + 5 = 7 

7 - 2 = 5 

7 — 6»2 

5. Die Spinne. (Beine.) 

6 + 2^8 
2 + 6 = 8 
8 — 2-6 

8 — 6 — 2 
8. Der Kegelsohub. (Kegel.) 

7 + 2 9 

2 + 7 — 9 

9 — 2 = 7 

9 — 7 = 2 

7. Die Hände. (Finger der rechten und linken Hand.) 

8 + 2 = 10 

2 — 8r= 2 
10 — 2= 8 
10 — 8= 2 

III. Wie kann man .sieh alle diese llecbensätze leicht merl^en? Nun 
wie haben wirs gemauht? Denk an die Hand beim Schreiben! (Drei 
i^ger grade und awei knunm). 

3 + 2 = 5 (erst 2 zugezählt) 

2 + 3 5 (dann umgedreht zusammmengezählt) 

6 — 2 (dann 8 weg) 

5 — 3 (dann die andoro Zahl weg.) 

IV. Wie merken? 1) Zähle zusammen 1 Dreh um! 2) Ziehe ab! 
Dreh um! 

V Übungen damit, konkret und «betrakt. Terbindnng mit d«a 

FriÜieren. 

Zweit«! BeiqpM (fikr Anordnimg nndi ttUtadlTltaeB): 

Ziel: Wir wollen heute Kegel eohieben und dabei 
aasreobnen, wieviel fallen. 

1 Aufstellen der Kegel, 
la. Saehanalyse. Wir wollen eie snerat anfirteUen. 

a> Wer weiee schon, wie dee gemacht wird? In die Mitte 

84 
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stellt man den X&nig, Tingenm seine Soldaten (oder seine Bttrger, oder 
seine Baaern,) damit sie ihn von allen Seiten schützen können. 

ß. Wen zuerst? Zaerst die Soldaten. D«r König kommt soletst. 

b. Z a b 1 a n a I y 8 e. 

<X. Die Soldaten können wir sobon aufstellen. 

1 + i »2 

2 -\-\ =3 

» + 1 =4 

4+1 —5 

6 -f 1 =6 

6 +1 =7 

7+1 =8 

ß» Aneh s Ahlen können wir sie. 

Der 1'« 2«« 3»«» 4»« 5'« 6»« 8" 

/. Auch beim Aufistellen s&hien und jedesmal sagen, wie- 
viel stehen! 

Der It« — 1 
Der lie 2'" - 2 
Der 1^ 21« 3*0 — 3 
Der l'o 2te 8to 4»« = 4 
Der l'o 2»« H'c 4»« 5<e «= 5 
Der 1*« t?"' 3»« 4'8 5<e 6«« =« 6 
Der !»• 2^« o'e 4'« ü'e ti^ 7»« = 7 
Der !«• 2t« 8** 4** 6^ 6** ?*• 8** » 8 

n. Darbietung. 

a. Anfätellen aller 9 Kegel (ans einem kleinen Kegelsohnb). 

ß' Zählen! 

y. Zähleu und die Anzahl augebenl 
Addieren. 

b. Was ist Ben? Der Kdaig. Der neunte. 8 + 1=8. 

8 Umwerfen und WiedexauftteUen 

I. Nun also wollen wir Kegel sohiebenl 

II. Darbietung. Das geschieht. Die verschiedenen Fälle werden 
l'olgendermassen geordnet und in dieser Ordnung rechnerisch betrachtet 
und verwertet: 

A. DerK&nig 

a. fällt: 9—1 (weg der nennte) = (bleibt) lie 2(« S** 4«* 8«* 6*« 

7te 8*0 = 8. 

"Wieder aufgesteUt: 8+1 (mehr der neunte) 9 

b. bleibt allein; 8—8 (bleibt der neunte) — 1. 
Wieder aufgestellt: 1 +8 =9. 

B. Die beiden Flügelmänner 

a. fallen : 9 — 2 « 7. b. bleiben ftbrig: 9 — 7 2. 

7 + 2 — 9. 2 + 7 = 9. 

C. Die drei im Herzen 

a. fallen: ü — 3 = 6. b. bleiben übrig: 9 — 6 = 3. 

8 + 8 = 9. 8 + 8»9. 

D. Diu vier Eckt« n 

a. f a 1 1 e n : 9 — 4 — 5. b. bleiben übrig: 9 — 5 = 4. 

5 + 4 = 9. 4 + 8« 9, 

(Dies alles ist neu. Deshalb besonders einprägen!) 

III. Terknftpfung. 
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1) In Form des Kegelschubs: 



Zeichnen _ 

O O • 

O O O O O O 

0 9 o •o« o^o 

O O 0 0 o o 

o o • 

fl— 1 9-2 9 — 3 

2) In Form der Zahlbilderreihe: 
OOOO0 OOOOO OOO00 
OOOO 0OOO OOO0 

3) Andere Rechenhilfsmittel: 
Waa kann man von den ä wegnehmen? 

1 Kegel oder 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9. 



0 
0 



O O 

I O < 
O O 

• 

9 — 4 

O O 
O o 



0 

0 



* wv»«!. «1 ^ ^ ^ i:j u : 

Welche Aufgahen giebt das? 

9_1 9—4 9_7 

9 — 2 9 — 5 9 — 8 
9—3 9—6 9—9 

c. Und wieviele muss der Kegeljunge wieder aufstellen ? 
darauf an, wieviel noch stehen. 1 oder 2 oder d oder i etc. 

Welche Aufgaben giebt das ? 

14-8 
2H-2 
3 + 6 

d. et) 1^ König und Soldaten. 



Das kommt 



4H 


h 5 


6- 


M 

h3 



2. Flügel und Mitte. 
2. Herz und Seiten. 
4, £cken und Kern: 



a- 



2H 


-2 


a- 


- 1 


9- 


-0 


1 - 


8 


8 = 


1 


2 = 


2 


1- 


2 


3 = 


a 


6 = 


3 


4 - 


h 


6 = 


1 



e. 



ß. Dasselbe mit Zuzählen ! 8 -|- 1 g= 9 

1+8 = 9 etc. 

2 Kegeljungen stellen auf. Wie können sie die 9 aufbauen? 
Der eine der andere 

a 1 

2 2 etc. 

Aber die Männer schieben doch auch, wenn nicht mehr 9 stehen. 

et' Wenn sie 1 umwerfen: 



2-1 
1 - 1 



2-2 



8—1 5—1 
7—1 4—1 
6—1 3-1 

ß- Wenn sie 2 treffen : 

8-2 5—2 
7—2 4—2 
6—2 3—2 

y. Wenn sie 3 treffen: 

8—3 6—3 
7 _ 3 6-3 

S. Wenn i fallen: 

8 — i ß-4 4—4 
7_4 5_4 

7/8 fallen! 



4-3 
3 — 3 



g< 



e. Wenn 5, 6 
Alle Neune! 
9 — 9«0 

Nichts getroffen! 



0 + 9 = 9 

ö-o = a 
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